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Syrjäytyminen on monimuotoinen, ajankohtainen yhteiskunnallinen 
ilmiö. Syrjäytymisvaarassa olevan nuoren elämään on kasautunut  
tasapainoista kasvua ja kehitystä vaarantavia tekijöitä. Nuoren  
syrjäytymiskehityksen äärimmäisenä seurauksena voidaan pitää  
hänen tuomitsemistaan vankilaan rikoskäyttäytymisestä. Nuorta 
henkilöä ei suljeta maassamme vankilaan, mikäli se on millään tavoin 
vältettävissä. Vankeusrangaistuksen on pahimmillaan todettu  
vahvistavan syrjäytymisprosessia sekä sosiaalistavan vankilaan ja  
rikolliseen elämäntapaan.  
 
Yhdeksänvuotinen peruskoulu on lakisääteinen osa suomalaisten  
lasten ja nuorten arkea, ja siten keskeinen osa-alue tarkasteltaessa 
nuorten syrjäytymisvaaraa ja vankilassa olevien nuorten vankeutta 
edeltänyttä elämää. Peruskoulun tehtävänä on sosiaalistaa ja  
integroida nuoret yhteiskuntaan sekä pätevöittää heitä tiedollisesti. 
Putoaminen perus- tai toisella asteella vaikeuttaa moninaisesti  
yhteiskuntaan kiinnittymistä ja asettaa nuoren laajempaan  
syrjäytymisvaaraan. 
 
Tutkimuksen tarkoituksena on selvittää millaisia peruskoululaisia 
nuoret vangit ovat kertomustensa mukaan olleet, mitkä kokemukset 
peruskoulussa ovat olleet heille merkityksellisiä sekä miten he  
haluaisivat kehittää peruskoulua omien kokemustensa pohjalta.  
Aikaisempien tutkimusten mukaan vangit ovat kokeneet koulun 
usein kielteisesti ja heidän koulutustasonsa on keskimääräistä  
alhaisempi. 
 
Tutkimustuloksina kuvataan 29 iältään 17–21-vuotiaan vankilaan 
tuomitun nuoren peruskoulukertomukset. Nuoria on haastateltu 
Oulun ja Pelson vankiloissa. Kertomuksia eritellään laadullisen  
sisällönanalyysin pohjalta narratiivisella tutkimusotteella. Narratiivien 
analyysissä merkityksellisimmiksi kouluvuosia kuvaaviksi  
kategorioiksi nousevat koululaisena olemisen haasteellisuus,  
opettajien moninainen merkitys koulunkäynnille sekä pienryhmä-
siirron tuottama koulumielekkyyden lisääntyminen. Narratiivisessa 
analyysissä kertomuksia lähestytään kokonaisuuksina ja niistä  
konstruoidaan kolme tyyppikertomusta koululaisuudesta perus-
kouluun sitoutumisen ja suhtautumisen pohjalta. Tulososion  
päätteeksi esitetään vuorovaikutukseen pohjautuva malli tavoista, 
joilla opettaja on toiminnallaan joko edistänyt tai ehkäissyt nuorten 
vankien koulusta putoamista.    
 
Nuoret vangit olivat suhtautuneet koulunalkuun pääosin  
myönteisesti, muutamat välinpitämättömästi, mutta ei kukaan  
kielteisesti. Heidän kertomuksissaan ensimmäisiltä kouluvuosilta 
esiintyi kouluun pääsemisen intoa, oppimisen iloa, halua suoriutua 
tiedollisesti ja tietoista yritystä sopeutua koulun vaatimuksiin, toki 
vaikeuksiakin. Nämä myönteiset, koulusuoriutumista edistävät  
elementit katosivat kertomuksista ajan myötä. Yläasteelle siirtyminen 
näyttäytyi monelle taitekohtana, joka aktivoi orastavat vaikeudet. 
Kaikkien nuorten vankien koulunkäynnin keskeisiksi kuvaajiksi  
nousivat moninainen aktiivinen ja passiivinen ei-toivottu  
käyttäytyminen. Koulutyö oli ollut epävakaata ja vuorovaikutus  
aikuisten kanssa hyvin konfliktialtista. Koulusta putoamisen prosessi 
oli ollut jokaisella viime kädessä omanlaisensa, mutta kertomuksissa 
oli runsaasti myös yhteneväisyyksiä. Yhtä lukuun ottamatta kaikki 
nuoret olivat koulupudokkaita: kolme oli pudonnut perusasteella ja 
25 toisella asteella.  
 
Opiskelu ja oppimisen tavoittelu eivät saaneet suurta sijaa nuorten 
vankien kertomuksissa, vaan kertomukset keskittyivät kouluun 
sosiaalisena ympäristönä. Tutkimus vahvistaa ongelmien 
kasautumistaipumusta ja osin myös niiden ylisukupolvista 
ilmenemistä. Nuorten vankien ongelmat olivat alkaneet usein hyvin 
varhaisessa vaiheessa ja kasvaneet ikä- ja kouluvuosien edetessä. 
Kertomuksissa kuuluneet väliintulot eivät olleet tuntuneet nuorista 
tarkoituksenmukaisilta eivätkä ne olleet katkaisseet syrjäytymis-
kehitystä, vaan pikemminkin vieraannuttaneet nuoria entisestään 
koulusta ja yhteiskunnasta.  
 
Tutkimus haastaa pohtimaan menettelytapoja, joilla koulu voi 
osaltaan ehkäistä koulusta putoamista ja siten syrjäytymistä 
laajemminkin. Tutkimuksen tulokset koskettavat yksittäisten 
opettajien pedagogisten käytäntöjen ja vuorovaikutustapojen lisäksi 
koko koulun kulttuuria. Tutkimus liittyy myös haastavasti 
käyttäytyvien ja erilaisten oppijoiden integrointiin ja inkluusioon sekä 
opinto-ohjaukseen ja oppilashuoltotyöhön liittyviin kysymyksiin.  
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Social exclusion is a manifold and topical societal phenomenon. 
Adolescents who are in danger of exclusion face factors that  
threaten their balanced growth and development. Probably, the  
ultimate result of the process of exclusion is to convict an  
adolescent of criminal behavior. In Finland, a young person is not 
put in prison if it can be avoided. At worst, imprisonment is proven 
to boost the process of exclusion and to socialize the adolescent  
into the prison and criminal life style.  
 
Nine-year-long comprehensive education is a statutory part of  
Finnish children’s and adolescents’ everyday lives, and this central 
role must be included when dissecting the danger of exclusion 
among adolescents and examining their lives before imprisonment. 
The task of comprehensive school is to socialize and integrate  
adolescents into society, and to provide them with necessary 
knowledge. Dropping out at the comprehensive or upper secondary 
school level makes socialization into society difficult in many ways, 
and puts adolescents in danger of exclusion.   
 
The purpose of the research was to find out, according to the young 
prisoners’ narratives, what they had been like, what experiences at 
the comprehensive school had been significant to them, and how 
they would like to develop a comprehensive school based on their 
own experiences. According to previous studies, prisoners had  
negative experiences at school and their educational level was lower 
than average.  
 
The results include descriptions of the narratives of their school 
time from twenty-nine young prisoners, aged 17-21. The adolescents 
were interviewed in Oulu and Pelso prisons. The narratives are  
analyzed through qualitative content analysis and the narrative  
research approach. In the analysis of narratives, the most significant 
categories representing the adolescents’ school years were the  
challenges of being a schoolchild, teachers’ influence over attending 
school, and the increased meaningfulness of school perceived after 
being transferred to a small teaching group. Through the narrative 
analysis, the narratives were analyzed as a whole, and three types of 
narratives of studenthood from the viewpoint of school  
commitments and attitudes were constructed. The end of the results 
section features a model of teachers’ interaction-based ways of  
enhancing or preventing young prisoners from dropping out of 
school.    
 
Most of the young prisoners had positive attitudes toward school at 
the time of starting school. Some were uninterested, but none of 
them had a negative attitude towards school. Their stories of the 
first years of school described enthusiasm for starting school, the joy 
of learning, wishing to perform intellectually, and a conscious effort 
to adjust to school, however, the stories revealed some hardships as 
well. These positive elements that enhanced school performance 
disappeared from the narratives as they proceeded. Transferring to 
secondary school was a turning point that activated nascent  
difficulties.  Various active and passive undesirable behaviors were 
salient descriptors in all of the young prisoners’ school experiences. 
Their school work had been unstable, and interaction with adults 
had been quite susceptible to conflicts. While everyone’s dropout 
process was unique, their narratives had plenty in common.  Except 
for one young prisoner, everyone interviewed had dropped out from 
school: three of them from the comprehensive school, and  
twenty-five from the upper secondary school.  
 
Studies and pursuit of studying did not have much focus in the  
adolescents’ narratives; instead, they concentrated on the school as a 
social environment. The study strengthens the previous results: the 
accumulation of problems and their intergenerational occurrence.  
Often, these young prisoners’ difficulties had emerged at a quite  
early stage and increased with their age and advancement in school.  
Interventions were not regarded as appropriate and had not  
interrupted the process of exclusion; instead, they merely estranged 
the adolescents from the school and the society.  
 
The study urges us to discuss methods to help the school prevent 
dropouts and thus prevent exclusion even more widely. The results 
concern not only individual teachers’ pedagogical practices and ways 
of interaction, but also the whole school culture. Additionally, the 
study is related to the question of the integration and inclusion of 
students with challenging behavior and various learners, as well as 
addressing issues of student counseling and pupil welfare work.  
 
 
 
Keywords: narrative research, social maladjustment, behavioral  
difficulties, hidden curriculum, adolescents’ exclusion, social  
exclusion, juvenile delinquency, prison 
ONNELLISIN MIELIN – KAUNEIMMAT KIITOKSENI 
 
Sain nuorilta vangeilta koskettavia, ainutlaatuisia kertomuksia peruskoulus-
tamme nuorten aikuisten silmin. Vangit opettivat minulle elämästä muu-
toinkin – ne sisällöt eivät näy suoraan raportissa, mutta säilyvät sydämes-
säni avartaen ja kannustaen. Kansikuvat kertovat symbolisesti nuorten 
tarinaa. Joki edustaa oppivelvollisuuskoulua, joka peilaa kuvaa kulkijoista. 
Metsä edustaa elämää, jota olisi kiire jo elämään. Kolhuinen, kallellaan 
oleva koivu symboloi nuorta velvollisuutensa äärellä ja katkennut koivu 
kasvuympäristön tukea. Takakannen kuvassa opettaja kurkottaa vasta-
rannalta nuorta vastaan. Joutsenet symboloivat peruskoulun tehtävän täyt-
tymistä, omille siivilleen nousemista. 
 
Ohjaajalleni, professori Kaarina Määtälle, olen niin monin tavoin kiitollinen. 
Tunnen olleeni etuoikeutettu, kun juuri Sinä olet ohjannut tutkimusmat-
kaani. Tutkimukseni ei olisi vielä tässä, ellet olisi ensin aikaa annettuasi 
alkanut määrätietoisesti kiristää otettasi. Lempeän napakasti käskit minua 
kirjoittamaan tekstiä sen lisäksi, että pohdin mielessäni – siten ajatukset 
jäsentyvät, sanoit. Näin tapahtui. Pedagoginen rakkautesi kantaa. 
 
Kiitoksen ansaitsevat myös ne Lapin lapset ja nuoret, jotka ovat vuosien 
varrella opettaneet minua opettajana. Toivon osanneeni ja ehtineeni 
kohdata heistä jokaisen välittävänä ja ”tykkäävänä” aikuisena! Myöntei-
sestä suhtautumisesta opintoihini sekä kiireettömistä keskusteluista kiitän 
esimiestäni Askoa. Käsikirjoitukseni esitarkastuskunnon varmistamisesta 
kiitän entistä työkaveriani, ystävääni Riitta-Maijaa. Hänelle olen saanut in-
toilla tuoreimmat oivallukseni, hän on jaksanut kuunnella. 
 
Tutkijakollegoiden olemassaolo on tukenut ja rohkaissut. Teijan olen 
tiennyt aina olevan kuulolla. Hän on määrittänyt oman väitöskirjansa kii-
toksissa ajan tärkeimmäksi, mitä toiselle voi antaa. Marjattaa, Maria, San-
naa, Lenitaa ja Annelia kiitän keskusteluistamme. Irja-Kaisaa kiitän opetta-
jan ”ilimeen” merkityksen elossa pitämisestä silloinkin, kun muuta luon-
nostelin. Professori Raimo Kaasilaa ja FL Susanna Lähteenmäkeä kiitän 
työni opponoinnista. Esitarkastajia, professori Marjatta Vanhalakka-
Ruohoa ja dosentti Hannu L. T. Heikkistä, kiitän huolellisista ja kannusta-
vista, työtäni hioneista lausunnoista. KT Satu Uusiauttia kiitän englannin-
kielisestä tiivistelmästä ja oikoluvusta. Paula Niemelää kiitän kansien toteu-
tuksesta. Myös koko tohtoriseminaarimme väki ansaitsee kiitokset – siinä on 
sitten voimaannuttava ryhmä! Oman esitysvuoron jälkeen tuntui aina, 
että eihän sole ko kirijotella pois vain! Niin ikään jokainen, joka on osoit-
tanut kiinnostusta tutkimustani kohtaan, on antanut voimaa jatkaa. Tut-
kimukseni lopputulema mielessäni kiitän myös omilta lapsuus- ja nuo-
ruusvuosiltani niitä opettajiani, jotka muistavat tätä oppilastaan lämmöllä. 
Tutkimusmatkani loppupuolella sain kokoontua jäsentämään reilun vuo-
den ajan syrjäytymisvaarassa olevien lasten ja nuorten laadukkaan ope-
tuksen elementtejä yhdessä kokeneiden sairaalaopetuskentän asiantunti-
joiden kanssa. Aamuisin lentokoneessa mietin laatutyömme sisältöjä. Pa-
luumatkalla, ellen nukkunut, liittyivät päivän annit ajatuksissani omaan 
tutkimukseeni. Kiitän jo virallisissa yhteyksissä edesmennyttä työryh-
määmme, ”laaturukkasia”, Pirjoa, Niinaa, Leenaa, Piiaa ja Ristoa. 
 
Koti on lapsen ponnistusalusta. Kiitän ♥ äitiäni Kaisaa kaikesta. Sinä olet 
ollut se kasvualusta, jolta minun on ollut turvallinen ponnistaa. Ellet olisi 
äitini, en minäkään olisi minä. Olet kannustanut minua, mitä ikinä olen-
kin keksinyt; positiivinen suhtautumisesi on jotakin uskomatonta. Jo 
edesmennyt isäni on hänkin toiminut mallinani. Ukkiani muistelen prolo-
gissa. Hänen vaimoaan, mummoani, en ehtinyt tavata, mutta hänen on täy-
tynyt olla vahva nainen. Kannan hänen muistoaan sydämeni lisäksi ni-
messäni. Rakkaat veljeni Rauli ja Juho, tekin olette läsnä tutkimuksessani, 
siellä rivien välissä – Aina oksalla ylimmällä. Jukkaa, äitini puolisoa, kiitän 
rakentavista väittelyharjoituksistamme.  
 
Koti on tutkijankin ponnistusalusta. ♥ Henni, Sinä teet olemassaolollasi 
elämästäni kokonaisemman, olet minulle se kaikista rakkain. Olen pitänyt 
tärkeänä olla Sinulle läsnä – ainoastaan Sinä olet saanut minut prosessin 
loppuvaiheissa unohtamaan tutkimukseni. Kyllä, puolisoni ♥ Risto, näin 
on: Kun Sinä olet puhunut koirista, olen minä miettinyt nuoria vankeja ja 
koulumaailman ilmiöitä – ja päinvastoin. Kyllähän me sen molemmat 
olemme huomanneet, mutta ei se meidän yksinäänkin puhumaan kyke-
nevien intoja puhua aiheistamme ole suuremmalti lannistanut. Olen viet-
tänyt pian puolet elämästäni kanssasi. Aina et aivan ymmärtänyt, kun seli-
tin kiukuttelun Sinulle olevan juuri merkki rakkaudesta, olethan lähimpä-
ni – opit kai kuitenkin loppua kohti? Vaikka ”viimeistelin” jo tutkimusta-
ni, kun kotimme paikalla kasvoi vielä mäntyjä, valmistui Sinun urakkasi 
aikaisemmin. Jonne ja Sara, on rikkaus, että olette osa elämääni. Te olette 
opettaneet minulle lasten juttuja, nuorten juttuja ja nyt jo myös nuorten 
aikuisten juttuja. Anoppiani Kaarinaa kiitän moninaisesta arjen avusta: 
muun muassa kirjastokäynnit ovat olleet helppoja, kun Henni (Kaisa 
Kaarina) on saanut jäädä kotiin kanssasi. Ystäviäni kiitän siitä, että olette 
yhä elämässäni, vaikka aikani teille on ollut niin kovin vähäistä. 
 
Tutkimukseni ei olisi valmistunut ilman Suomen kulttuurirahaston, Lapin 
aluerahaston ja Lapin yliopiston rehtorin minulle myöntämiä apurahoja. Ne 
mahdollistivat tutkimuksen loppuunsaattamisen ansiotyöstäni vapaana. 
Ukkini elämäniloista ja arkiviisasta veljeä lainaten: ”Tulen sitte ku näkkyy, 
en mie ennen tule”. Jokainen päivä matkan varrella on ollut tärkeä.  
 
Kotona Rikurovassa 1. lokakuuta 2012 
 PROLOGI 
 
Olit niin ylpeä minusta, kun käyn koulua. 
En ymmärtänyt, mitä tarkoitit. 
Hyvältä se tuntui, joskin hämmentävältä – 
minunhan piti käydä koulua. 
Kuljetit minua mukanasi luonnossa. 
Luonto oli Sinun, metsien miehen, koti. 
Luonnosta tuli minullekin kauttasi tärkeä – 
tämän kirjoitin hirvijahdissa Sompion perillä. 
Kävellessäni minä tämän tein, kyllä vain. 
Viisas metsästäjämieheni kertoi minulle, että 
olemalla hiljaa olisi suurempi todennäköisyys 
saada edes havainto hirvestä… En nähnyt hirviä,  
mutta kannen maisemat liittyivät tutkimukseni  
nuorten kertomuksiin. Joutsenetkin!  
Ajatukseni matkasivat luoksesi, 
en katsellut pilvien suuntaan, mutta  
siitä huolimatta saappaani hörppäsi 
vettä upotessani suohon. 
Tuskin Sinä ymmärsit, kuinka  
tärkeitä kiertokoulutarinasi minulle olivat. 
Ainakaan minä en ymmärtänyt, 
ennen kuin oli jo myöhäistä sitä Sinulle kertoa. 
”Hyvä antaa vähästäänki, paha ei paljostakaan”, 
tapasi veljesi sanoa Sinun ajettua veneellä eläkepäivinäsi 
kylälle siirtämään tililleni 50 markkaa, joskus satanenkin. 
Satasessa oli bensarahaa ja odotus, että viikonloppuna näemme. 
Markkoja tärkeämpi oli Sinun minulle välittämäsi koulutusihanne. 
Kotiranta oli vienyt sinut jo luotamme alkaessani ymmärtää. 
Koulutus oli ollut Sinulle kaukainen ja saavuttamaton – 
ja minä lapsenlapsenasi silmäteräsi, se tärkein, uskallan sanoa. 
Et Sinä yliopistoa tarkoittanut – Sinähän iloitsit peruskoulustani. 
Ukki, minä kävin kouluni. Helppoa se ei aina ollut, ”elämän” ohessa. 
Matkalle mahtui monia suonsilmäkkeitä, upottavia, mutta tärkeitä – 
myös turhauttavia. Mutta ukki, periksi en antanut, perkele. 
Elämä oli sinun koulusi. 
Minun kouluni on ollut helppo. 
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1 JOHDANTO 
 
Valtaosa vuosittain aloittavasta ikäluokasta sopeutuu hyvin perus-
kouluun ja jatkaa opintojaan oppivelvollisuuskoulusta toisen asteen 
koulutukseen. Koulu on näiden oppilaiden kohdalla onnistunut sille 
asetetuissa tehtävissään. Kasvava osa oppilaista kohtaa kuitenkin 
koulutiellään moninaisia vaikeuksia ja ongelmia, joiden seurauksena 
on pahimmassa tapauksessa peruskoulun keskeyttäminen.  
Vaikeuksista huolimatta monet kuitenkin kahlaavat oppi-
velvollisuutensa loppuun, mutta eivät hakeudu enää toiselle asteelle 
ja työelämään. Peruskoulun keskeyttäminen tai heikko koulu-
menestys ja sitä kautta toisen asteen koulutuksen ulkopuolelle  
jääminen vaikuttavat nuoren elämään monitahoisesti ja johtavat  
helposti vaaraan syrjäytyä laajemmin yhteiskunnasta. Miksi kaikki 
oppilaat eivät sopeudu kouluun? Miksi osa oppilaista alkaa inhota 
koulua ja suorittaa vaivoin oppivelvollisuutensa loppuun ilman, että 
kokee oppineensa tiedollisesti paljoakaan? Mitkä asiat koulusta jäävät 
oppilaiden mieliin merkityksellisinä? Mitkä tekijät vaikuttavat  
koulumielekkyyden kokemiseen? Entä mitkä ovat niitä tekijöitä,  
jotka saavat oppilaat haluamaan päivä toisensa jälkeen vain pois  
koulusta? 
 
Syrjäytymisprosessin kulusta ja sitä selittävistä tekijöistä on olemassa 
runsaasti niin sanottua asiantuntijatietoa. Selvästi vähemmän on  
kuitenkin kerätty subjektiivista, kokemuspohjaista tietoa niiltä, jotka 
ovat syrjäytymisvaarassa, tai jotka määritellään syrjäytyneiksi joillakin 
indikaattoreilla. Tämä tutkimus kohdentuu syrjäytymisen tarkastelun 
kannalta erityiseen ryhmään: nuoriin henkilöihin, joiden käyttäyty-
minen on ollut toistuvasti tai vahvasti lainvastaista ja johtanut  
vankilaan nuorena rikoksentekijänä. He ovat tässä tutkimuksessa  
asiantuntijoiden asemassa. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittää, 
millaisia peruskoululaisia nuoret vangit ovat aikanaan olleet ja mitkä 
kokemukset he asettavat merkityksellisiksi kouluvuosistaan  
kertoessaan.  
 
Käsillä oleva tutkimus on saanut alkunsa nuoren opettajan halusta 
ymmärtää omaa työtodellisuuttaan paremmin: lapsia, nuoria,  
koululaisia, opettajia, koulua, koulujärjestelmää, yhteiskuntaa – myös 
itseään opettajana. Olen saanut elää ja ”kirjoittaa” päivätyönäni  
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sairaalakoulun erityisluokanopettajana lasten ja nuorten koulu-
kertomuksia huoltajilta, oman koulun opettajilta, lapsilta itseltään ja 
moniammatilliselta työryhmältämme saamieni tietojen pohjalta.  
Työryhmän voimin olemme sitten pyrkineet vahvistamaan lapsen ja 
nuoren kokonaisvaltaisen kasvun, kehityksen ja oppimisen  
edellyttämän riittävän hyvinvoinnin niin kotona kuin koulussa – oma 
työsarkani on keskittynyt jälkimmäiseen.  
 
Huomasin usein olevani hämilläni suuristakin eroavaisuuksista  
kertomuksissa, joita eri tahot tuottivat samasta lapsesta tai nuoresta, 
myös samoista tilanteista. Eniten minua hämmensivät lasten ja  
nuorten omat kertomukset tuosta samasta todellisuudesta.  
Koululaisten omat kokemukset ja näkemykset olivat usein jopa 
päinvastaisia aikuisten esittämille vastaaville. Saan työskennellä  
kunkin oppilaani kanssa aina vain rajallisen ajan. Joskus, jos tilanne 
on kovin vaikea, voi aikamääreenä olla ”toistaiseksi”. Oppilailleni on 
ehtinyt kertyä usein jo varsin massiivinen ”ongelmalista”, ja monet 
asiat koulussa ovat muuttuneet vaikeiksi, jopa mahdottomiksi. Tuon 
listan kärkipäässä, usein heti siinä ensimmäisenä, esiintyy ei-toivottu 
käyttäytyminen – joskus vain koulukontekstissa, mutta usein  
laajemminkin koko kasvuympäristössä.  
 
Mielessäni vahvistui kysymys: Mitä minä opettajana voin tehdä –  
miten minun tulee toimia lisätäkseni osaltani oppilaideni koulu-
hyvinvointia? Ideaalitapauksessa, työnkuvani kautta, toivon voivani 
siirtää tutkimustyöllä monipuolistamaani tietoa ja ymmärrystä myös 
oppilaideni kotikouluihin ja muille kiinnostuneille. Opettajien suuri 
vaikutus oppilaidensa hyvinvointiin on tiedostettu asia. Opettajan 
työ puolestaan on listattu yhdeksi stressaavimmista ammateista sen 
suuren emotionaalisen kuormittavuuden vuoksi (muita psyykkisen 
hyvinvoinnin, fyysisen terveyden ja työtyytyväisyyden ulottuvuuksilla 
samalle tasolle sijoittuvia ammattiryhmiä ovat ambulanssityöntekijät, 
sosiaalityöntekijät, puhelinkeskuksissa työskentelevät, vankein-
hoidossa ja poliisina työskentelevät) (Johnson, Cooper, Cartwright, 
Donald, Taylor & Millet 2005). Opettajien hyvinvoinnin on todettu 
lisäksi olevan sidoksissa oppilaan hyvinvointiin: kun oppilas voi  
hyvin, opettajakin jaksaa ja voi paremmin – ja toisinpäin (Spilt, 
Koomen & Thijs 2011; Roth, Assor, Kanat-Maymon & Kaplan 
2007). 
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Lähdin sitten vankilaan tapaamaan nuoria kasvotusten  
muodostaakseni näkökulman lasten ja nuorten koulukertomuksiin ja 
oppiakseni kenties löytämään myös paremmin keinoja kertomusten 
ongelmien ratkaisemiseen. Olen tutkimuksessani kiinnostunut  
peruskoulustamme ensisijaisesti sellaisena kuin se on näyttäytynyt 
nuorille vankilaan lainvastaisista teoistaan tuomituille heidän koulu-
vuosinaan. Tutkimukseni tulokset, eli nuorille vangeille koulussa 
merkitykselliset tekijät, olen etsinyt heidän kertomuksistaan. Lähtö-
ajatuksenani on ollut, että se, mistä kerrotaan, on jostakin syystä 
merkityksellistä. Toisaalta se voi olla myös sitä, mitä halutaan  
korostaa (vrt. ”rooli”), eli asia ei ole aivan niin yksinkertainen. Myös 
se, mistä ei kerrota, voi olla yhtä lailla merkityksellistä, jopa  
merkityksellisintä. Pääpaino tutkimusasetelmassani on kuitenkin  
asiantuntijuuden, mahdollisimman autenttisen äänen antaminen 
nuorille vangeille peruskouluun liittyvissä sisällöissä. Pyrkimys  
ymmärtää nuorten itse omalle toiminnalleen antamia merkityksiä on 
ollut muun muassa nuorisotutkimuksen kentällä viime vuosina  
keskeinen (Puuronen 2006; Vehkalahti, Rutanen, Lagström & Pösö 
2010, 16; ks. myös Czerniawski 2012, 17).  
 
Tutkimusjoukkoni ja -aiheeni ovat myös yhteiskunnallisesti erittäin 
ajankohtaisia: Presidentti Sauli Niinistö ilmaisi jo ensimmäisessä  
puheessaan äänestystuloksen selvittyä perustavansa ensitöikseen  
työryhmän selvittämään syrjäytymisen ehkäisyä. Työryhmä julkaisi 
hiljattain tuotoksensa, joka keskittyy arkipäivän välittämiseen,  
turvallisen ympäristön luomiseen ja jokaisen vastuuseen lähi-
ympäristöstään (www.tavallisia.fi). Niin ikään hallituksen keskeisenä 
tavoitteena on syrjäytymisen ehkäiseminen ja perheiden  
eriarvoisuuden poistaminen. Syrjäytyminen esiintyy myös sisä-
ministeriön sisäisen turvallisuuden ohjelmassa merkittävänä  
turvallisuusuhkana. (Sisäasiainministeriö 2008.) Syrjäytymisestä on 
esitetty seuraavan ”vakavia henkilökohtaisia, yhteiskunnallisia ja  
kansantaloudellisia ongelmia, kuten alttiutta sairauksille, tapaturmille 
ja ennenaikaiselle kuolemalle. Perheväkivalta ja nuorten häiriö-
käyttäytyminen ovat myös osin tämän kehityksen seurausta.  
Rikolliseen elämäntapaan päädytään edelleenkin valtaosin osana  
syrjäytymiskehitystä. Pääosa noin 11 000 rikoksenuusijasta  
rekrytoituukin rikolliseksi tätä kautta” (Sisäasiainministeriö 2004, 
17).  
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Valtiontalouden tarkastusviraston (2007) mukaan yhden varhaisessa 
vaiheessa syrjäytyneen nuoren ennen eläkeikää aiheuttamien  
kustannusten yhteiskunnalle arvioidaan olevan miljoonan euron 
luokkaa, ja jos syrjäytyminen kestää noin 40 vuoden työiän, on  
nykyarvoksi laskettu kansantulon menetys noin 700 000 euroa.  
Sosiaali- ja terveysministeriö (2011) jakoi vuonna 2011 noin 23  
miljoonaa euroa erilaisiin hankkeisiin, joiden tavoitteena on parantaa 
palvelua, edistää terveyttä ja vähentää syrjäytymistä. Myös opetus- ja 
kulttuuritoimi on jakanut miljoonia euroja syrjäytymisen ehkäisyyn.  
 
Lasten ja nuorten hyvinvointi nousee kasvuympäristöstä. Koulu on 
kodin ohella toinen kasvuympäristön peruselementeistä. Mikään 
muu instituutio ei sido yksilöä lakisääteisellä velvollisuudella  
vaikutuspiiriinsä useiksi vuosiksi. Tuo aika on koulun mahdollisuus. 
Luonnollisesti noin pitkä aika vaikuttaa ratkaisevasti muun muassa 
minäkuvan kehittymiseen ja tapaan suhtautua omaan koulun  
jälkeiseen elämään. Aivan erityinen ryhmä tässä suhteessa ovat  
vankilaan päätyneet nuoret. He eivät ole taustoiltaan yhtenäinen 
joukko, eivät yleensä, eivätkä tutkimuksessanikaan. Peruskoulu-
aikoinaan tutkimukseni nuoret vangit ovat olleet lapsia ja nuoria 
muiden ikäistensä joukossa. Heidän kertomuksensa omilta  
peruskouluvuosiltaan ovat merkityksellisiä koulun kehittämisessä  
(ks. Robinson & Taylor 2007), mutta yleisemmin myös yhteis-
kunnallisella tasolla syrjäytymisprosessin tarkastelussa ja syrjäytymis-
vaarassa olevien nuorten tukemisessa ja kiinnittämisessä yhteis-
kuntaan. 
 
Asemoin tutkimukseni historiallisesti ja yhteiskunnallisesti  
tarkastelemalla sekä koulun virallista tavoite- ja toimintakenttää että 
oppilaiden kokemaa koulua piilo-opetussuunnitelman viite-
kehyksestä. Sijoitan koulukokemukset yksilötason lisäksi yhteisö- ja 
yhteiskuntatasoille. Opettajat syyttävät usein itseään ja/tai heitä  
arvostellaan oppilaiden epäonnistumisista ja kielteisistä koulu-
kokemuksista. Opetustyö ei kuitenkaan ole ainoastaan opettajan 
henkilökohtaista toimintaa, vaan sitä määrittävät myös koulun  
käytännöt ja koulun institutionaalinen luonne. Kuvaan myös koulu-
pudokkuutta tutkimusten valossa. Niin ikään kuvaan syrjäytymis-
ilmiötä, nuorten rikoskäyttäytymistä ja nuorisorikollisuutta, jonka 
eräänlaisena päätepysäkkinä toimii vankila. Taustoituksen jälkeen 
esittelen tutkimukseni tarkoituksen ja tutkimuskysymykset.  
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Tutkimukseni on narratiivinen, ja sen valossa luonnehdin metodisia 
valintoja sekä empiirisiä rajauksiani ja ratkaisujani. Empiirisinä  
tutkimustuloksina annan äänen haastattelemilleni nuorille vangeille ja 
heidän koulukertomuksilleen. Raportoin nuorten vankien  
kertomuksista narratiivien analyysin kautta nousseita kategorioita: 
heidän koululaisuuttaan, opettajien merkitystä koulupäivien  
rakentumiselle sekä pienryhmäsiirtoja muutoksena koulutaipaleella. 
Tulosten koontina tulkitsen kertomuksia narratiiviseen analyysiin 
tukeutuen. Päätän tutkimusraporttini tulosten merkitystä ja johto-
päätöksiä käsittelevään yhteenveto- ja pohdintalukuun.  
 
Tutkimukseni on yksi puheenvuoro perusasteen koulutuksen  
laaduntarkkailuun. Pyrin lisäämään tutkimuksellani tietämystä  
etenkin syrjäytymisvaarassa olevien lasten ja nuorten koulu-
hyvinvoinnin kokemiseen vaikuttavista tekijöistä. Nuorten vankien 
kertomukset vievät syrjäytymisprosessin alkujuurille. Koulun  
pyrkimykset ehkäistä koulusta putoamista auttavat samalla  
ehkäisemään syrjäytymistä laajemminkin. Tutkimus antaa elämän-
makuista tietoa siitä, mikä kaikille yhteisessä koulussa on tärkeää  
jokaisen oppilaan oppivelvollisuuden suorittamisen tukemisessa. 
 
 
 

 2 TUTKIMUKSEN HISTORIALLINEN JA 
YHTEISKUNNALLINEN KONTEKSTI 
 
 
Yhdeksänvuotinen peruskoulu on lakisääteinen osa suomalaisten 
lasten ja nuorten arkea ja siten keskeinen osa-alue tarkasteltaessa 
nuorten syrjäytymistä ja vankilaan tuomittujen nuorten vankeutta 
edeltänyttä elämää. Asemoin tutkimukseni kolmen ulottuvuuden 
kautta: Kuvaan aluksi oppivelvollisuuskoulumme vaativaa tavoite- ja 
toimintakenttää. Toisena alalukuna avaan syrjäytymistä ilmiönä ja 
ajallisesti etenevänä prosessina. Kolmannessa alaluvussa ulotan 
tarkastelun syrjäytymisen päätepysäkkinäkin pidettyyn vankilaan.  
 
 
2.1 Peruskoulu oppivelvollisuuskouluna 
 
Koulutus tuo lapsille ja nuorille toisaalta runsaasti mahdollisuuksia, 
mutta toisaalta riskejä. Koulutuksen kautta tulisi integroitua yhteis-
kuntaan, mutta toisaalta koulutus voi vahvistaa tai aiheuttaa syrjäy-
tymisvaaraa. Taustoitan seuraavassa tutkimusaihettani kuvaamalla 
aluksi pääpiirteitä kaikille yhteisen koulun synnystä ja nykyisen oppi-
velvollisuuskoulun roolia yhteiskunnassamme. Edellinen edustaa 
niin sanottua virallista koulua. Toisessa alaluvussa esittelen piilo-
opetussuunnitelmateorian, joka on syntynyt Amerikassa 1960-luvulla 
seurauksena havainnosta, että koululaiset kokevat koulun huomatta-
van eri tavoin kuin viralliset tavoitteet antavat odottaa. Piilo-
opetussuunnitelma tarkastelunäkökulmana edustaa lähtökohtaisesti 
oppilaiden kokemaa koulua. Kolmannessa alaluvussa kuvaan koulusta 
perus- tai toisella asteella poisjääviä oppilaita, koulupudokkaita, tilas-
tojen ja tutkimusten kautta.  
 
 
2.1.1 Virallisen koulun vaativa tavoite- ja toimintakenttä 
 
Oppivelvollisuuskoulumme on luotu hoitamaan yhteiskunnallista pe-
rustehtävää, ja sillä on vastuu kaikkien oppilaidensa kasvattamisesta 
virallisten, opetussuunnitelmaan kirjattujen tavoitteiden mukaisesti. 
Koulutuksen yhteiskunnalliset tehtävät on perinteisesti jaettu kolmeen 
tehtäväalueeseen:  
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1) kvalifiointi eli tietojen, taitojen ja tutkintojen tuottami-
nen,  
2) valikointi eli yhteiskunnallisiin asemiin sijoittaminen ja  
3) integrointi eli kulttuurinen sopeuttaminen ja sitä kautta 
yhteiskunnan kiinteyden ylläpitäminen (Ballantine 2001; 
Hallinan 2000; Kivinen & Rinne 1998, 67–74; Morrow & 
Torres 1998; Rinne & Salmi 1998, 174–189).  
 
Myös säilyttäminen lakisääteisen ajan, eräänlainen varastointi, on mai-
nittu peruskoulun tehtäväksi. Näkemys säilyttämisestä on saanut al-
kunsa teollistumisen ja kaupungistumisen myötä lisääntyneestä nais-
ten työssäkäynnistä. Lapset jäivät joutilaiksi, ja osa lapsista kehitteli 
ajanvietteekseen yhteiskunnallisesta näkökulmasta ei-toivottua toi-
mintaa. Oppivelvollisuuskoulu ja lastentarhalaitos ovat syntyneet 
pitkälti lasten säilyttämistä ja hoitoa silmällä pitäen. (Jolkkonen 1989; 
Kivinen & Rinne 1998, 73–74; Lampinen 2000; ks. myös Hyyppä 
1999.) Silvennoisen (2002, 50) mukaan varastointi ja valikoituminen 
tulisi pikemminkin nähdä väestön kouluttautumisen seurauksena 
kuin koulutusjärjestelmälle asetettuna tehtävänä. 
 
Koko kansan kouluttautumisen historia on Suomessa varsin lyhyt. 
Ensimmäinen kansakouluasetus annettiin 1866, jolloin määrättiin kan-
sakoulu yhdeksi kunnan tärkeimmäksi toimialaksi köyhäinhoidon ja 
terveydenhuollon rinnalle. Kansakoululaitoksen perustaminen ajoit-
tui samaan aikaan maalaiskuntien hallintouudistuksen kanssa, koska 
vain vuotta aikaisemmin oli erotettu kunnallisasetuksella kirkon hal-
linto ja kunnallishallinto toisistaan. Kaupungeissa oli toiminut oma 
keskushallinto jo keskiajalta lähtien. Kansanopetuksen siirtoa pois 
kirkon valvonnasta kuvataan pitkänä ja kipeänäkin prosessina. 70 
prosenttia 7–12-vuotiaista kaupungeissa asuneista lapsista pääsi käy-
mään kansakoulua jo 1870-luvulta alkaen, mutta maaseudulla, jossa 
tuolloin asui runsas enemmistö kansasta, kehitys oli huomattavan 
paljon hitaampaa: vuosisadan vaihteeseen mennessä vain neljännes 
maaseudun lapsista kävi koulua. Maaseudulla kaikki lapset saatiin jär-
jestelmällisen koulutuksen piiriin vasta vuonna 1921 asetetun oppivel-
vollisuuden toimeenpanon myötä. Vuonna 1931 noin 75 prosenttia 
maaseudun 7–15-vuotiaista kävi kansakoulua ja kaikkiaan koulutuk-
sessa oli 80 prosenttia lapsista. Jäljelle jäävästä 20 prosentista (lähes 
100 000 lasta) puolet oli oppivelvollisuuden toteuttamisen hitauden 
vuoksi vailla opetusta, ja noin 17 000 lasta luokittui lain nojalla oppi-
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velvollisuutensa laiminlyöneiksi. Kansakoulun laajeneminen koko 
kansan kouluksi kesti yli puoli vuosisataa, koska peruskoulutus kattoi 
kaikki oppivelvollisuusikäiset lapset vasta toisen maailmansodan jäl-
keen. (Juva, Kangasvieri & Välijärvi 2009, 28–29; Kivinen, Rinne & 
Ahola 1989, 26–29.)  
 
Suomalainen yhteiskunta ja koulutusjärjestelmä sen osana ovat 
muuttuneet itsenäisyysvuosiemme aikana. Yhteiskuntarakenteellisesti 
tarkasteltuna muutosta on kuvattu siirtymänä maatalousyhteiskunnasta 
teollisen yhteiskunnan kautta jälkiteolliseen yhteiskuntaan. (Antikainen & 
Kauppila 2002; Kauppila 2000, 45–46.) Kauppila (1996, 2002) on 
esittänyt kolme koulutussukupolvea eli koulutuskohorttia: 1) sodan ja 
niukan koulutuksen kohortti (ennen vuotta 1935 syntyneet), 2) rakenne-
muutoksen ja kasvavien koulutusmahdollisuuksien kohortti (1936–1955 syn-
tyneet) ja 3) hyvinvoinnin ja monien koulutusvalintojen kohortti (1956 ja sen 
jälkeen syntyneet). Elämänkulun näkökulmasta, historiallis-
yhteiskunnalliset olot huomioiden, koulutuksen merkitys tiivistyy 
seuraaviin kategorioihin:   
 
1) koulutus ihanteena, elämä kamppailuna, 
2) koulutus välineenä, työ elämän sisältönä, 
3) koulutus hyödykkeenä tai itsestäänselvyytenä, oma minä  
ongelmana ja harrastukset elämän sisältönä.  
(Kauppila 1996, 48; 2002, 14.) 
 
Koulutus on siis nähty maassamme pitkään lähinnä ihanteena, jonka 
vain harvat, yleensä ylempien sosiaalisten luokkien lapset, onnistui-
vat saavuttamaan. Nykyisin, kun koulutusmahdollisuudet ovat li-
sääntyneet, koulutuksesta on tullut enemmänkin hyödyke ja itses-
täänselvyys, ja elämän sisältö haetaan usein muilta elämänalueilta. 
Ajallemme on ominaista, että koulutuksen yhteiskunnallinen merkitys 
on lisääntynyt, mutta samoin ei ole tapahtunut sen subjektiivisen merki-
tyksen suhteen. (Kauppila 1996, 45–48; ks. myös Houtsonen 2000.) 
Aikaisemmin alemmista sosiaalisista luokista tulevat lapset eivät vält-
tämättä päässeet kouluttautumaan, ja nykyisin, kun koulutus on kai-
kille velvollisuus sosioekonomisesta taustasta riippumatta, ongelmat 
ovat toisenlaisia. Nuoret vangit, joiden kertomuksiin tutkimukseni 
keskittyy, ovat syntyneet 1980- ja 1990-luvuilla, eli jo useiden heidän 
vanhemmille kouluttautumismahdollisuudet ovat asettuneet itses-
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täänselvyyden asemaan. Niin ikään peruskoulujärjestelmä on synty-
nyt ennen tutkimuksen vangeista vanhimpia (21-vuotiaita). 
 
Peruskoululain (1983/476) mukaan koulun tulee pyrkiä kasvattamaan 
oppilaistaan tasapainoisia, hyväkuntoisia, vastuuntuntoisia, itsenäisiä, luovia, 
yhteistyökykyisiä ja rauhantahtoisia ihmisiä ja yhteiskunnan jäseniä. Lisäksi 
perusopetuksen tulee antaa oppilaille persoonallisuuden monipuoli-
sen kehittämisen, yhteiskunnan ja työelämän, ammatinvalinnan ja 
jatko-opintojen sekä kansainvälisen kulttuurin ja kansainvälisen yh-
teistyön edistämisen kannalta tarpeellisia valmiuksia ja edistää suku-
puolten välistä tasa-arvoa. Koulun tulee myös ohjata siveellisyyteen 
ja hyviin tapoihin sekä antaa elämässä tarpeellisia tietoja ja taitoja. 
Kasvatustehtäväänsä koulun tulee pyrkiä toteuttamaan yhdessä oppi-
laiden vanhempien kanssa. (Peruskoululaki 1983/476.) Uudemmassa 
perusopetuslaissa (1998/628) tavoitteet määritellään sisällöltään pit-
kälti samanlaisina kuin aikaisemminkin mutta lyhytsanaisemmin. 
Niin ikään perusopetus on määritelty perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteissa (2004) osaksi koulutuksen perusturvaa, jolla on sekä kasva-
tus- että opetustehtävä: perusopetuksen tehtävä on tarjota yksilölle 
mahdollisuus hankkia yleissivistystä ja yhteiskuntatasolla mahdollis-
taa sivistyksellisen pääoman rakentaminen sekä lisätä yhteisöllisyyttä 
ja tasa-arvoa. Uudistettu perusopetuslaki (2010/642) tuo perusopetuk-
seen kolmiportaisen tukijärjestelmän, jossa oppilaalle annettava yksi-
löllinen, suunnitelmallinen koulutyön tuki jaetaan yleiseen, tehostettuun 
ja erityiseen tukeen. Uudistus keskittyy yksilöimään tukea tarvitsevien 
oppilaiden opetuksen järjestämistä ja tuen suunnitelmallisuutta ja 
dokumentointia. Lakitäydennystä on kuvattu suurimpana yksittäise-
nä muutoksena sitten peruskoulun synnyn.  
 
Usko koulutuksen ja sivistyksen kansaa jalostavaan merkitykseen on ollut 
yksi oppimista ja koulutusta edistävän kulttuurin tärkeimmistä pe-
ruspilareista ohjaten koulutusjärjestelmän muotoutumista nykyisen-
laisekseen (Antikainen 2006). Koulutus on asetettu välineeksi niin 
kansallisen yhtenäisyyden, yhteiskunnallisen tasa-arvon kuin sosiaali-
sen oikeudenmukaisuuden tavoitteluun. Oppivelvollisuuskoulun teh-
tävä on uusien sukupolvien sivistämisen ohella vahvistaa hyvinvoin-
tia ja tukea erityisesti niitä lapsia, joiden kodin mahdollisuudet ovat 
pienemmät. (Rimpelä 1998; Rinne & Kivirauma 2003, 22.) 
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Koulutusjärjestelmän toimintaa ja tavoitteiden toteutumista arvioi-
daan monipuolisesti yhteiskunta-, yhteisö- ja yksilötasolla. Maamme 
koululaiset ovat menestyneet toistuvasti hyvin kansainvälisissä tiedol-
lista suoriutumista mittaavissa vertailututkimuksissa (esim. Kupari & 
Välijärvi 2005; Välijärvi, Linnakylä, Kupari, Reinikainen & Arffman 
2002; OECD 2001, 2004, 2006). Maamme 15-vuotiaat ovat olleet 
parhaita kaikissa PISA-tutkimuksen pääalueiden arvioinneissa: 
vuonna 2000 lukemisessa, 2003 matemaattisessa osaamisessa ja 2006 
luonnontieteellisessä osaamisessa (Myllymäki 2008, 16). Niin ikään 
maamme kouluissa näyttää toteutuvan korkean oppimisen tason 
ohella myös hyvä maantieteellinen ja sosiaalinen tasa-arvo. Oppilaiden 
kokema kouluviihtyvyys on kuitenkin todettu jo pitkään ja useammissa 
yhteyksissä alhaiseksi (esim. Ahonen 2008, 2010; Brunell & Kupari 
1993; Kannas, Välimaa, Liinamo & Tynjälä 1995; Kämppi, Välimaa, 
Tynjälä, Haapasalo, Villberg & Kannas 2008; Liinamo & Kannas 
1995; Linnakylä, Brunell & Kankaanranta 1996; Luopa, Lommi, 
Kinnunen & Jokela 2010; Olkinuora 1979, 1983; ks. myös Merimaa 
2008; Ruoho, Koskela & Pihlainen-Bednarik 2006). Maamme koulu-
jen oppimisilmapiirin laatu todettiin PISA 2000 -tutkimuksessa rehto-
reille ja oppilaille tehdyn kyselyn perusteella selvästi OECD-maiden 
keskitasoa alhaisemmaksi. Oppimisilmapiirillä on keskeinen vaikutus 
motivaatioon ja moniin muihin oppimista edistäviin tai estäviin teki-
jöihin. (Välijärvi ym. 2002, 48–49.) Koululaiset asennoituvat kieltei-
sesti kouluun, samoin merkkejä koulu-uupumisesta on todettu jo var-
haisessa vaiheessa. Yhä suurenevaa huolta aiheuttavat myös nuoret, 
jotka keskeyttävät peruskoulun, eivät hakeudu toisen asteen koulu-
tukseen tai keskeyttävät opintonsa toisella asteella. Ajallemme on 
ominaista myös opettajien kokema kasvanut työkuormitus ja uupu-
minen (Pietarinen, Soini & Pyhältö 2008, 53). Edelliset kuvastanevat 
osaltaan peruskouluarjen kompleksisuutta. 
 
Koulun roolin muutos on yhteydessä yleisempään yhteiskunnalliseen ja 
kulttuuriseen murrokseen. Tämän päivän lapset ja nuoret elävät aikai-
sempaa moniulotteisemmassa sosiaalisessa ja kulttuurisessa maail-
massa: teknologia, etenkin sosiaalinen media, vapaa-aika ja kaupallis-
tuneemmat harrastukset jäsentävät nuorten elämää yhä merkittä-
vämmin. 2000-luvulla pärjääminen vaatii uudenlaisia toimintakompetens-
seja, joita koulu ei kaikkien käsitysten mukaan ole onnistunut tarjoa-
maan, ja lasten ja nuorten voi siten olla vaikeaa löytää mielekästä 
paikkaa koulun rakenteissa. (Aittola 1998; Ilmonen & Jokinen 2002; 
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Jahnukainen 2001; Jokinen 1996; Laine 2000.) Thomas Ziehe (1991) 
on kirjoittanut uudesta nuorisosta ja epätavanomaisesta oppimisesta. Hän 
viittaa käsitteillään nuorten oppimiseen sellaisissa yhteyksissä, joilla 
on merkitystä nuorten elämälle heidän omista lähtökohdistaan arvi-
oituna. Koulua uhkaa tämän ajatusmallin mukaan niin sanottu symbo-
linen tyhjeneminen. Kulttuuriteollisuus ja joukkotiedotusvälineet kyke-
nevät tarjoamaan uusia tietoja ja kokemuksia sekä kiinnittämään las-
ten ja nuorten huomion itseensä koulua paremmin. Koulu on sitä 
kautta menettänyt erityisen paikkansa yhteiskunnassa ja siitä on tul-
lut ”vain koulu”. (Aittola 2010; Aittola, Jokinen & Laine 1998, 108–
146; Ziehe 1991, 161–171; 2000.)  
 
Koulu on menettänyt asemaansa luonnollisena instituutiona, mikä 
näkyy myös siinä, että koulu on joutunut runsaasti niin opettajien 
kuin oppilaidenkin henkilökohtaisen arvioinnin kohteeksi. Koulua 
on kuvattu erilaisissa metaforisissa ilmauksissa muun muassa teh-
taaksi, pakkotyölaitokseksi, eläintarhaksi ja pakolliseksi aivojen kas-
vattamispaikaksi. (Aittola 1998, 175; Laine 1995, 1997, 2000.) Nuor-
ten usko koulutuksen merkitykseen työuran kannalta taittui laskuun 
vuosituhannen vaihteessa: yhä harvempi nuori piti puutteellista kou-
lutusta työllistymisen esteenä, eikä työttömyyttä pidetty niin kovin 
huonona asiana, jos toimeentulo oli jollakin tavoin turvattu (Mylly-
niemi 2007, 30–31). Vuoden 2009 Nuorisobarometrissä koulutusus-
ko kääntyi kasvuun, ja asenneilmasto oli Myllyniemen (2009, 108) 
mukaan varsin samanlainen kuin 1990-luvun alkupuolella, mistä las-
kusuunta oli alkanut. 
 
Nuorten koulutus- ja uravalintoihin liittyvät mahdollisuudet ovat lisäänty-
neet aina 1980-luvulta lähtien. Samalla ovat lisääntyneet myös valin-
toihin liittyvät riskit (ks. esim. Aittola ym. 1998; Nyyssölä & Pajala 
1999, 49). Rinne ja Salmi (1998, 188) ovat vertailleet modernia ja 
postmodernia koulutusta. Moderni koulutus heijastaa heidän mu-
kaansa voimakkaasti mahdollisuuksien tasa-arvoa, joka kääntyy myö-
häismodernissa kansainväliseksi kilpailukyvyksi. Julkusen (2008, 25) 
mukaan 2000-luvun yleiseen hyvinvointipolitiikkaan liittyy keskeises-
ti niin sanottu menestymisen eetos. Maamme on vastannut globaalin kil-
pailutalouden kutsuun pyrkien rakentamaan pitkäjänteistä kilpailu-
kykyä investoimalla muun muassa koulutukseen, tutkimukseen ja 
kansallisiin innovaatiohankkeisiin. Kilpailukyky on ajalle ominainen, 
mitä erilaisimmille yhteiskunta- ja elämänalueille leviävä käsite. Hy-
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vinvointivaltiona maamme tulee osoittaa kilpailukykyisyytensä erilai-
sissa vertailuissa muovaamalla instituutioitaan – ”sosiaaliturvaa, työ-
hallintoa, koulua, yliopistoa, terveydenhuoltoa, tutkimusta” (Julku-
nen 2008) – vastaamaan aina paremmin kilpailukyvyn vaatimuksiin. 
Tässä prosessissa hyvinvointi-instituutioiden muut tavoitteet, kuten 
oikeudenmukaisuus, tasa-arvo, yhteenkuuluvuus tai solidaarisuus, 
voivat jäädä retorisesti ja poliittisesti taka-alalle. (Julkunen 2008, 16–
18.)  
 
On todettu, että samanlaisten koulutusmahdollisuuksien tarjoaminen ei tuo 
samanlaista kohtelua kaikille koulussa. Tämän näkemyksen mukaan 
koulun toiminnoissa arvostetaan keskiluokkaisuutta. Keski- ja ylä-
luokista lähtöisin olevat oppilaat saavat koulun myönteiset palkkiot, 
joita ilman työläistaustaiset koululaiset pitkälti jäävät. Työläistaustai-
set koululaiset eivät saa kokea menestymisen tunnetta ja arvostusta, 
ja kehittävät sen vuoksi oman alakulttuurin kompensoidakseen 
alemmuudentunteitaan ja kokeakseen onnistumisia. Alakulttuurinsa 
avulla he lisäksi vastustavat keskiluokkaa, joka on heidät kieltänyt. 
(Kane 2006; Kivirauma 1995, 20–21; Nayak 2003; Seppovaara 1998, 
58.) Jahnukainen (2005, 43) esittää nykyaikana korostuneen koulutuksen 
merkityksen kaksiteräisenä miekkana: Koulutus vahvistaa niiden oppi-
laiden kulttuurista pääomaa, jotka pystyvät muutoinkin hyötymään 
paremmin koulutuksesta. Vastaavasti koulutus vahvistaa heikoim-
mista sosiaalisista lähtökohdista tulevien lasten ja nuorten koulutuk-
sellista syrjäytymistä. Samalla, kun koulutustaso maassamme yleisesti 
kohoaa, mitätöityy alempien tutkintojen arvo. Koulutussosiologiassa 
on puhuttu koulutuksen inflaatiosta. (Kivinen, Rinne & Ahola 1989, 
22–23).  
 
Hyvällä koulutuksella on pärjännyt yhteiskunnassamme aina pa-
remmin kuin huonolla. Koulutuksen on ajateltu kaikissa oloissa 
muodostavan tärkeän suojaverkon syrjäytymistä vastaan. Rinne ja 
Kivirauma (2003a, 30) ovat kirjoittaneet koulutuksellisesta alaluokasta. 
He esittävät Bourdieun (1998, 31–32) verranneen koulutusjärjestel-
mää Paholaiseen, jonka tehtävänä on lajitella ihmiset eritasoisiin yh-
teiskunnallisiin asemiin. Tämän näkemyksen mukaan niin sanottu 
syrjäytymisen aura luodaan jo lapsuus- ja nuoruusvuosina – ”per-
heissä, päiväkodeissa ja ennen muuta kouluissa, joissa kaikki ikäluo-
kan jäsenet vuosi vuoden jälkeen pakotetaan keskinäisen vertailun 
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asteikolle joka hetki heidät toisiinsa suhteuttaen ja erilleen toisistaan 
luokittaen” (Rinne & Kivirauma 2003, 30–31).  
 
Vuosituhannen vaihteen ajanjaksoa on yhteiskuntatieteellisessä kes-
kustelussa luonnehdittu myös riskiyhteiskunnan ajaksi (Beck 1992; 
Beck & Beck-Gernsheim 2006). Käsitteellä viitataan perinteisten yh-
teiskuntarakenteiden, kuten palkkatyön, koulutuksen ja sosiaalisten 
verkostojen, merkityksen murenemiseen. Yhteiskunnallinen muutos 
ja monialainen epävakauden lisääntyminen työelämässä ovat muut-
taneet sekä lapsuuden että vanhempana toimimisen reunaehtoja. 
Nuoriin kohdistuu uudenlaisia paineita, jotka voivat vaikeuttaa ai-
kuistumista. (Aalberg & Siimes 2007.) Paju ja Vehviläinen (2001, 63) 
liittävät elämänkulkujen yksilöllistymiseen sen, että koulutusta ja 
ammattia ei pidetä enää aikuisuuden ainoina kriteereinä. Erilaisia 
elämäntapojen ja aikuisuuden malleja tulee tiedotusvälineistä, harras-
tuksista ja kaveripiiristä. Peruskoulullamme on haasteellinen tehtävä: 
se tavoittaa velvollisuutena koko ikäluokan, mutta sen tulisi toimin-
nallaan onnistua myös ”koskettamaan” (Ziehe 1991, 200) koko ikä-
luokkaa, kiinnittää jokainen lapsi ja nuori koulutukseen sekä onnis-
tua saattamaan heidät toiselle asteelle jatkamaan opintojaan. 
 
 
2.1.2 Oppilaiden kokema koulu — 
piilo-opetussuunnitelma 
 
Oppilaiden on todettu kokevan koulun varsin eri tavoin kuin mitä 
kirjoitettu, virallinen opetussuunnitelma koulun tavoitteita ja tehtä-
vää kuvaa tai kuin miten opettajat tarkoittavat. Piilo-opetussuunnitelma 
(hidden curriculum) opetustapahtumaa säätelevänä ilmiönä on nous-
sut tietoisuuteen Amerikassa 1960-luvulla virinneen opetussuunni-
telmakeskustelun myötä. Käsitteen on luonut amerikkalainen Philip 
W. Jackson (1968) teoksessaan Life in Classrooms. Jackson kuvaa elä-
mää luokkahuoneessa siten kuin se hänen havaintojensa pohjalta 
koululaiselle näyttäytyy. Keskiössä ovat sosiaalisen vuorovaikutuksen il-
miöt ja koulutodellisuuden kirjoittamattomat säännöt koulun virallisten ta-
voitteiden sijaan. Jacksonin teoksen on kuvattu nostaneen koululais-
ten omat kokemukset ja koulunkäyntiin liittyvät ajatukset tutkijoiden 
kiinnostuksen kohteiksi (Meri 1992, 65; Uusikylä & Kansanen 1988, 
9). Suunnitelma-käsitettä voi tässä yhteydessä pitää pitkälti harhaan-
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johtavana, sillä piilo-opetussuunnitelmalla tarkoitetut toiminnot eivät 
ole aina tiedostettuja, suunnitelluista puhumattakaan (Kansanen, Uusi-
kylä & Kalla 1980, 18–19; Leimu 1985; Wren 1999, 594).  
 
Toisena piilo-opetussuunnitelmatutkimuksen pioneerina on pidetty 
Norman V. Overlyä (1970), joka havaitsi piilo-opetussuunnitelman 
tutkiessaan koulun tutkimattoman opetussuunnitelman vaikutuksia. Kan-
sanen, Uusikylä ja Kalla (1980) ovat raportoineet tutkimustensa poh-
jalta kolme toisiaan seuraavaa opetussuunnitelmaa, jotka Meri (1992) tiivis-
tää seuraavasti:  
 
Aluksi luotiin kirjoitettu opetussuunnitelma, jonka mukaan oli 
tarkoitus opettaa. Sitten toteutettiin se ja saatiin oppilaiden koke-
ma eletty opetussuunnitelma. Lopuksi tutkittiin oppilaiden kokema 
todellisuus ja jouduttiin opetussuunnitelmasta piilo-opetus-
suunnitelmaan ja sen vaikutuksiin. (Meri 1992, 53.)  
 
Piilo-opetussuunnitelman avulla on alkujaan pyritty selittämään oppi-
laan näkökulmasta kaikkea opiskeluun ja koulun toimintaan liittyvää, 
mitä ei ole esitetty kirjoitetussa opetussuunnitelmassa, ja mikä ei 
myöskään näy suoranaisesti opetuksessa. Kansanen ym. (1980, 18–
19) määrittelevät piilo-opetussuunnitelman amerikkalaisen opetus-
suunnitelmakäsitteistön perusteella käsittämään koulun elämäntavan ja 
opetuksen ulkoiset järjestelykysymykset, oppilaiden ja opettajien väliset suhteet 
sekä oppilaiden keskinäiset suhteet (ks. myös Brown & Rodríguez 2009, 
221). Piilo-opetussuunnitelma voidaan näin ollen nähdä kirjoitetun, 
virallisen opetussuunnitelman taustalla vaikuttavina useina koulupäi-
viä muovaavina voimina.  
 
Suoraan piilo-opetussuunnitelma-käsitteellä operoivaa tutkimusta 
löytyy kohtuullisen vähän, vaikka koulua on tutkittu runsaasti eri nä-
kökulmista niin oppilaiden kuin opettajien kokemana. Koettua kou-
lutodellisuutta on lähestytty maassamme muun muassa käsitteillä 
koulun käytännöt (Kivinen, Rinne & Kivirauma 1985), koulun kult-
tuuri (esim. Gordon 1999; Lahelma & Gordon 2003; Tolonen 1999, 
2001), oppilaiden kulttuurit (Metso 1999; Tolonen 2001) tai koke-
mistila (Laine 1995, 1997, 2000). Koulun kulttuurista puhuttaessa kou-
lu jaetaan usein viralliseen, informaaliin ja fyysiseen kouluun. Viralli-
sella koululla viitataan opetussuunnitelmiin, oppimateriaaleihin, ope-
tusmenetelmiin sekä oppituntien opetus- ja oppimistehtäviin liitty-
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vään vuorovaikutukseen, koulujen sääntöihin ja virallisiin hierarkioi-
hin. Informaali koulu viittaa piilo-opetussuunnitelmaan, opetukseen 
kuulumattomaan vuorovaikutukseen luokissa ja vuorovaikutukseen 
yleisesti koulun muissa tiloissa. Gordon (1999) ja Tolonen (2001) 
puhuvat epävirallisista hierarkioista, vuorovaikutuksessa muodostuvis-
ta, muuttuvista eronteko- ja kontaktinottoprosesseista. Informaaliin 
kouluun kuuluu myös sääntöihin liittyvät tulkinnat ja sovellutukset. 
(Gordon 1999, 100–101; Tolonen 2001, 77–78.) Informaalia koulua 
käsitellään usein oppilaiden häiriökäyttäytymistä koskevissa kuvauk-
sissa (Viskari & Vuorikoski 2003, 64; ks. myös Keddie & Churchill 
2010, 266–267). Fyysinen koulu pitää sisällään koulun ulkoiset, selke-
ästi havaittavat fyysiset puitteet. Tässä nuorten vankien koulukerto-
muksiin pohjautuvassa tutkimuksessa keskiöön nousee nimenomaan 
informaali koulu. 
 
Yhteistä piilo-opetussuunnitelmalle, koulun käytännöille, koulun 
kulttuurille sekä jaottelulle viralliseen, informaaliin ja fyysiseen kou-
luun on usein se, että niissä jaotellaan kouluarki kolmeen toisiinsa kietou-
tuneeseen kerrostumaan tai tekijäryhmään: aikaan, tilaan ja rituaaleihin. 
Lähtökohtana kolmijaottelulle nähdään koulun ensisijainen tehtävä 
varustaa oppilaansa palkkatyöläisyyden vaatimilla moraalisilla kvalifi-
kaatioilla (ts. piilo-opetussuunnitelman vaatimuksilla) (Broady 1986; 
Järvi 1989, 39). Gordon (1999) on puhunut koulun materiaalisesta, 
tilallisesta käytännöstä, joka on rutinoitua, säädeltyä, sisäistettyä ja 
toistuvaa toimintaa (esim. aika-tilapolut, jotka sisältävät ruumiiden 
asettamista ja asettumista koulurakennuksiin tietyin selkeästi määri-
tellyin tavoin); koulun säännöt ja lukujärjestykset määrittelevät missä 
ja mihin aikaan kunkin oppilaan tulee olla. (Gordon 1999, 102.) 
 
Broady (1986) kytkee piilo-opetussuunnitelman koulun sosialisaatio- 
ja kasvatustehtäviin. Hänen mukaansa piilo-opetussuunnitelma 
muodostuu ”koulutyön ehdoista: oppitunnin pituudesta, ainejaosta, koulun 
hierarkiasta, todistusjärjestelmästä, koulutyön sisällön ja oppilaiden kokemuk-
sen välisestä kuilusta, opettajien ja oppilaiden sosiaalisesta taustasta jne.” 
(Broady 1986, 15). Silvennoinen (2002, 48) on tarkastellut koulutusta 
sosiaalisena järjestelmänä, joka ylläpitää tietynlaista symbolista järjes-
tystä. Mylesin ja Simpsonin (2001, 280) mukaan jokaisella koululla ja 
jokaisella yhteiskunnalla on oma piilo-opetussuunnitelmansa. He 
esittävät piilo-opetussuunnitelman olevan yksi sosiaalisten taitojen osa-
alue. Piilo-opetussuunnitelma pitää sisällään sosiaalisia taitoja, joita ei 
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opeteta suoraan, mutta jotka yksilöiden oletetaan osaavan. Myles ja Simpson 
viittaavat Bieberiin (1994) kirjoittaessaan, että piilo-opetus-
suunnitelman sisältämiä, käyttäytymiseen liittyviä tehtäviä ja kieltoja 
(”the do’s and don’ts”) ei ole yleisesti täsmennetty, mutta jotenkin 
kaikki tuntuvat tietävän niistä. Tämä eräänlainen ääneen lausumaton 
opetussuunnitelma (unspoken curriculum) on sinällään keskeinen 
haasteiden aiheuttaja tavoitteellisessa koulutyössä. 
 
Piilo-opetussuunnitelma mielletään monissa yhteyksissä opetuksen 
rinnalla kulkevaksi negatiiviseksi opetuksen haitaksi. Galloway (1985) 
kuvaa piilo-opetussuunnitelmaa oppilaiden ja opettajien välisenä alis-
tussuhteena, joka määrää, mitä opettajat ja oppilaat odottavat toisil-
taan sekä kuinka he toisiaan ymmärtävät. Piilo-opetussuunnitelman 
positiivisena funktiona voidaan pitää sen järjestystä ja moraalia ylläpitä-
vää ulottuvuutta. Sen erinäiset rituaalit välittävät oppilaille tapoja ja 
kulttuuria. (Kuula 2000, 17.) Esimerkiksi opettajan oppilailleen lau-
sumaa hyvän huomenen toivotusta voidaan tarkastella piilo-
opetussuunnitelman kautta, jolloin sen ”piiloinen” funktio on ilmoit-
taa koulutyö alkavaksi: ”hiljaisuus, kuuliaisuus, seuraaminen, työ alkaa” 
(Kivinen ym. 1985, 24). Willis (1984) on kritisoinut piilo-
opetussuunnitelmaa, joka toki ylläpitää luokkayhteisössä välttämä-
töntä järjestystä, mutta ohjaa oppilaita samalla mukautumiseen, alis-
tumiseen ja omakohtaisen luovuuden tukahduttamiseen, kun taas 
työelämässä odotetaan usein juuri luovuutta, spontaanisuutta ja oma-
aloitteisuutta (Willis 1984, 36; ks. myös Saukkonen 2001). 
 
Broady (1986, 9) varoittaa näkemästä piilo-opetussuunnitelmaa – tai 
yleensä koulutyön ehtoja ja rajoituksia – vain esteinä. Yleinen tietä-
mättömyys piilo-opetussuunnitelman olemuksesta ja merkityksestä vaikuttaa 
myös opettajiin. Broady puhuu eräänlaisesta opettajien ammattitau-
dista. Opettajat etsivät syitä opetustavoitteisiin pääsemättömyydestä 
joko itsestään, oppilaistaan tai esimiehestään näkemättä toimintaa 
rajoittavia rakenteellisia tekijöitä. Tällöin jää tiedostamatta yhteis-
kunnalliseen ja koulukasvatuksen instituutioluonteeseen kytkeytyviä 
piilo-opetussuunnitelmatekijöitä, jotka vaikuttavat niin oppilaiden 
koulutyöskentelyn, oppimistulosten, motivaatio- kuin työrauhaon-
gelmienkin taustalla. Piilo-opetussuunnitelmaa sinällään ei voida 
poistaa, ja sen muuttaminen on hidasta. Opettajat ja oppilaat voisivat 
Broadyn mukaan kuitenkin oppia paljon puhumalla avoimesti koulu-
toiminnan yleisistä ehdoista ja tekemällä siten piilo-
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opetussuunnitelmaa vähemmän piileväksi (Broadyn mukaan olisi 
esimerkiksi oikein puhua oppilaiden kanssa mm. siitä, millä tavoin 
heidän sosiaalinen taustansa vaikuttaa heidän mahdollisuuksiinsa so-
peutua koulun vaatimuksiin). (Broady 1986, 20.) Niin ikään Wren 
(1999) esittää, että piilo-opetussuunnitelman laajempi ja syvempi ymmärtämi-
nen auttaisi kehittämään moninaisesti tehokkaampia ja toimivampia 
kouluja: Oppilaat sisäistävät nykyisellään kirjoittamattoman opetus-
suunnitelman kautta tietyt sosiaaliset normit ja järjestyksen. Niiden 
avulla heidän tulee pärjätä ensin pienemmässä yhteisössä, koulussa, 
ja sittemmin tulla yhteiskunnan tuotteliaiksi kansalaisiksi (Wren 
1999, 594–596).  
 
Koulussa tapahtuva kilpailu vaikuttaa oppilaiden taitoihin, uskomuk-
siin ja asenteisiin sekä työtä että heitä itseään kohtaan. Niillä oppilail-
la, joilla on ollut vaikeuksia seurata ja noudattaa koulun sääntöjä ja 
päivittäisiä rutiineja, voi ilmetä kurinalaisuusongelmia myös työelä-
mässä. (Jackson 1968.) Luokkahuonetutkimukset ovat osoittaneet, että 
esimerkiksi täsmällisyyden, hiljaa istumisen, annettujen tehtävien 
suorittamisen ja pitkäjänteisyyden harjoitteleminen on yleensä oppi-
tunneilla hallitsevampaa kuin itse oppiaineen välittäminen (Broady 
1986, 33; Kuula 2000; Lahelma & Gordon 2003). Rinne, Kivinen ja 
Kivirauma (1984) ovat koonneet ruotsalaisista tutkimuksista muun 
muassa seuraavat oppilaiden kouluoppimisen näkyvät tai näkymättömät vaa-
timukset, joita koulussa tavoiteltavan oppimisen on todettu tuottavan:  
 
Vaatimus 
- sopeutua kyselemättä vallitseviin valtasuhteisiin 
- sopeutua koulussa vallitseviin määräaikoihin, rutiineihin ja sääntöihin 
- toimia vain luvanvaraisesti pyydettäessä ja käskettäessä 
- tiukasta itsekontrollista yhdistettynä vaatimukseen toimia muualta asetettujen 
odotusten mukaan 
- olla ahkera silloinkin, kun ei itse tajua tehtävien mielekkyyttä 
- sopeutua abstraktiin, epäyhteiskunnalliseen kielenkäyttöön 
- syrjäyttää oppimistilanteesta niin oma sosiaalihistoria kuin muukin koulun 
ulkopuolinen elämä ja tottua keskeytyksiin ja odottamiseen 
- sopeutua jatkuvaan kontrolliin, arvosteluun ja vertailuun sekä yksilöiden vä-
liseen kilpailuun 
- työskennellä ryhmässä mutta suoriutua yksin (esimerkiksi kokeissa) 
- jäsentää todellisuutta koulun oppiainejaon mukaan ja omaksua pirstaleista 
tietoa (Rinne ym. 1984, 32–33). 
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Luetteloon kootut näkemykset ovat alkujaan yhdysvaltalaisia (Dree-
ben 1968; Jackson 1968), ja siirtyneet sieltä ruotsalaisten tutkijoiden 
kautta naapurimaamme koulujärjestelmään (Rinne ym. 1984, 32–33). 
Jackson (1968) on kirjoittanut yli neljäkymmentä vuotta sitten, kuin-
ka sopeutuva oppilas mukautuu vastustelematta koulun institutionaali-
siin odotuksiin. Seuraava Kivisen ym. (1985, 6) esittämä tiivistys 
Jacksonin (1968) ajatuksista sopeutuvasta oppilaasta kuvaa hieman 
karrikoiden ilmiön olemusta:  
 
Sopeutuva oppilas tekee kotitehtävänsä, vaikka väärin, hän viittaa 
usein ja innokkaasti, olkoonkin että hänen vastauksensa ovat usein 
vääriä, hän istuu nenä kirjassa, kun on sen aika, tosin hän ei juuri 
käännä sivuja. Hän on mallioppilas, joskaan ei välttämättä kovin hy-
vä. (Jackson 1968 teoksessa Kivinen ym. 1985, 6.)  
 
Koulun siis nähdään tietyllä tavalla sopeuttavan oppilaita kouluinsti-
tuutioon ja sen käytäntöihin. Oppilaiden tulee omaksua kontrollin, 
odotusten ja vaatimusten mukainen tapa toimia koulun kulttuurissa, eikä sillä 
ole välttämättä paljonkaan yhteistä esimerkiksi älyllisten oppimispro-
sessien etenemisen kanssa. Koulun toiminnan perusta on koulun 
ehdoilla ja koulun vaatimuksista käsin määriteltävä normaalisuus. 
Koulun odotusten mukaiset normaalit oppilaat noudattavat lukujär-
jestyksessä eri toiminnoille määriteltyjä aikoja ja noudattavat koulun 
kirjoitettuja ja kirjoittamattomia sääntöjä: ”hyvä oppilas” kykenee 
kontrolloimaan puhettaan, ääntään ja liikkeitään. Koulun käytän-
nöissä oppilas ikään kuin oppii oman suhteensa koulun vaatimaan nor-
maalisuuteen. (Jackson 1968; Kivinen ym. 1985.) Kouluun tullessaan 
oppilaat tuovat mukanaan oman kulttuurisen pääomansa, joka on 
eräänlainen summa heidän siihen astisesta elämänkokonaisuudes-
taan. Tuo kulttuurinen pääoma sitten luokitellaan joko normaaliksi 
tai poikkeavaksi suhteessa koulun vaatimuksiin (Kivinen ym. 1985, 
37–39; Järvi 1989, 56).  
 
Koululuokassa syntyy Kivisen ym. (1985) mukaan normaalisuuden ja 
poikkeavuuden tuottamisen tuloksena oppilasryhmittäisiä kulttuurisia 
jakoja. Luokittelut eivät useinkaan ole aukottomia, sillä esimerkiksi 
sama oppilas voi käyttäytyä eri tavoin eri oppitunneilla. Luokittelu 
kuitenkin auttaa hahmottamaan ja jäsentämään koulutodellisuutta. 
Tutkijoiden mukaan oppilaiden luokittelu muodostaa sen viitekehyk-
sen, josta opettajat arvioivat niin omaa kuin oppilaidensakin onnis-
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tumista ja epäonnistumista tavoitteiden saavuttamisessa. Tutkijat 
ovat jakaneet oppilaat kulttuurisesti neljään ryhmään sen mukaan, 
miten he suhtautuvat koulunkäyntiin. (Kivinen ym. 1985.) Lämsä 
(1996) on täydentänyt nelikenttää oppilaiden suuntautumisorientaa-
tiolla ja sijoittanut kenttään oppilaiden jaon normaaleihin ja poikkea-
viin. Oppilaan kuulumista johonkin oppilasryhmään ei määritä mi-
kään yksittäinen tekijä, vaan monet toisiinsa kietoutuvat tekijät. 
Ryhmittely, vaikka jo iäkäs onkin, jäsentää hitaasti muuttuvaksi to-
dettua koulutodellisuutta tässä yhteydessä tarkoituksenmukaisesti: 
 
 
 
  VAHVA ITSEHALLINTA 
  KOULUMYÖNTEISYYS 
 
  
 Sopeutuvat,       Menestyvät, koulua hyväkseen 
 ”normaalioppilaat”:      käyttävät oppilaat: 
  -kouluun mukautuvat      -koulun toimintaympäristöä 
 -opiskeluun sopeutuvat       hyödyntävät 
 -konflikteja välttävät      -suoritus- ja arvosana- 
 -riippuvuusorientaatio      orientoituvat 
     Normaalioppilaat 
 
PASSIIVISUUS    AKTIIVISUUS 
 
 Passiivisesti poikkeavat      Aktiivisesti poikkeavat, 
 vetäytyvät oppilaat:      koulua vastustavat oppilaat: 
 -deprivoituvat      -konfliktihakuiset 
 -ahdistuvat       -koulunvastaiset häiriköt 
 -poissaolevat       -omistautumaton orientaatio 
 -minädefensiivinen  
  orientaatio    Poikkeavat oppilaat 
 
 
  KOULUKIELTEISYYS 
  HEIKKO ITSEHALLINTA 
 
 
Kuvio 1. Oppilasryhmittäiset kulttuuriset jaot koulussa sekä oppilaiden 
jako normaaleihin ja poikkeaviin (Lämsä 1996, 82 Kivistä ym. 1985, 75, 
90 mukaillen). 
 
 
Koulun virallisten tavoitteiden lähtökohtana on siis pätevöittää, sosi-
aalistaa ja integroida oppilaansa tulevaan työelämään ja sen muuttu-
viin tilanteisiin. Piilo-opetussuunnitelman keskeinen elementti on, 
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että se uusintaa olemassa olevia valtarakenteita, eli se on eräänlainen val-
lan ja rakenteiden oheistuote. Vallankäyttö nähdään usein kielteisenä 
ilmiönä, eikä siitä välttämättä puhuta kovin avoimesti. Vallankäyttö 
on kuitenkin väistämättä osa opettajan työarkea. Törmä (2003, 109) 
kysyykin Piilo-opetussuunnitelman jäljillä -artikkelissaan: ”Pitääkö 
vallankäytön olla piiloista? Kärsiikö opettajan auktoriteetti siitä, että vallan-
käytön muotoja paljastetaan ja opettajan vallan oikeutusta pohditaan?” Broa-
dy (1986) ja Wren (1999) ovat vastanneet tähän osaltaan kirjoituksis-
saan.  
 
Ymmärryksen lisääntyminen koulun käytännöissä muodostuvista 
koulutyön reunaehdoista voi keventää oppilaiden ja opettajien kou-
luarjen kuormittavuutta. Yhteiskunnallinen ja koulutuspoliittinen 
keskustelu nuorten syrjäytymisestä on korostanut yksilöstä ja hänen 
taustastaan johtuvia syitä, mutta koulutusjärjestelmän ja sen toimin-
tamekanismien kritiikki on ollut aika vähäistä (Kuronen 2010). On 
tärkeää tietää, mitä oppilaat todella ovat oppineet koulussa, sen si-
jaan että oletetaan heidän oppineen sen, mitä heille on virallisen ope-
tussuunnitelman mukaisesti opetettu. Tämä tulee huomioida erityi-
sesti opetussuunnitelmia uudistettaessa. (ks. Hafferty 1998, 403.) 
Kehittämispyrkimyksillä on vaarana jäädä erilaisten asiakirjojen, do-
kumenttien ja puheiden tasolle. Onnistuneen kehittämistyön lähtö-
kohta on monipuolinen ja hyvä tietämys vallitsevista olosuhteista 
sekä sille pohjalle rakennettu tavoitteellinen toiminta. Piilo-opetus-
suunnitelma kuvaa ja jäsentää koulutodellisuutta oppilaiden koke-
musmaailman näkökulmasta ja on yleisesti ymmärryksen lisääntymi-
sen mahdollistava lähestymistapa koulutodellisuuden tarkasteluun. 
 
 
2.1.3 Koulusta putoaminen  
 
Huoli koulusta poisjäävistä nuorista on kasvanut viime vuosikym-
meninä (Shannon & Bylsma 2003, 2). Koulutus on yksi keskeisim-
mistä sosiaalisista instituutioista, joiden kautta nuoren yhteiskuntaan 
integroituminen tapahtuu, kun taas ulkopuolelle jääminen johtaa hel-
pommin syrjään myös muilta elämän alueilta (Valtiontalouden tar-
kastusvirasto 2007; Myrskylä 2011, 9).  
 
Dropout-käsite on peräisin 1900-luvun alkupuolelta. 1960-luvulla kä-
sitettä käytettiin muun muassa nuorisorikollisuuden yhteydessä 
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poikkeavan merkityksessä. Tiukasti tulkiten koulupudokkaalla (school 
dropout) tarkoitetaan nuoria, jotka jäävät ilman peruskoulun päättöto-
distusta. Laajemmassa mielessä koulupudokkaiksi luetaan myös nuo-
ret, jotka eivät aloita toisen asteen koulutuksessa tai keskeyttävät toi-
sen asteen opinnot. (Numminen & Quakrim-Soivio 2009, 12; Shan-
non & Bylsma 2003,1.) Tässä tutkimuksessa sovelletaan käsitteen 
laajempaa merkitystä.  
 
Tilastokeskus julkaisee vuosittain tarkat lukumäärät muun muassa 
perus- ja toisen asteen koulutuksen keskeyttäneistä. Peruskoulun 
päättötodistusta vaille jäävien nuorten osuus ikäluokasta on ollut 
maassamme viime vuosina noin 0,3 prosentin luokkaa (ks. liite 1). 
Kriittisimpiä vaiheita koulutuksesta putoamiselle ovat koulutusjärjes-
telmämme nivelvaiheet. Haasteeseen on vastattu peruskoulun sisällä 
poistamalla hallinnollinen jako ala- ja yläasteisiin (Perusopetuslaki 
1998). Merkittävimpiä tästä seuranneita toiminnallisia muutoksia 
ovat opettajien liikkuvuuden lisääntyminen ja yhtenäiskoulujen syn-
tyminen. Oppilaan ei tarvitse enää siirtyä niin usein toiseen kouluyk-
sikköön ja luokanopettajat voivat kaksoispätevyyden hankittuaan 
opettaa myös yläkouluissa. Niin ikään yläkoulun aineenopettajat voi-
vat opettaa jo alaluokilla. Noin 10 prosenttia nuorista jää koulutuk-
sen ulkopuolelle peruskoulun ja toisen asteen nivelvaiheessa, kun 
otetaan huomioon myös syyslukukaudella koulutuksensa keskeyttä-
neet. Pirttiniemi (2005, 36) kutsuu tätä vaihetta suomalaisen ohjaus-
työn mustaksi aukoksi, jolloin ohjausvastuu ei kuulu oikein kenelle-
kään. Toiselle asteelle siirtymisen intensiiviseen tukemiseen ja mo-
niammatilliseen yhteistyöhön asteiden välillä on alettu kiinnittää yhä 
enemmän huomiota (ks. esim. Ahola, Galli & Ikonen 2009; Kivelä 
& Ahola 2007; Kuronen 2010; Lappalainen 2001; ks. myös Deuchar 
2009). Jokaiselle peruskoulunsa päättäneelle taataan vuoden 2013 
alussa voimaan astuvalla yhteiskuntatakuuseen kuuluvalla koulutusta-
kuulla mahdollisuus jatkaa opintoja lukiossa, ammatillisessa koulu-
tuksessa, oppisopimuskoulutuksessa, työpajassa, kuntoutuksessa tai 
”muulla tavoin” (Kumpulainen, Portin & Kyrö 2012, 79; Winqvist 
2011, 78–84). 
 
Yksittäisiä syitä nuoren ”henkiselle koulusta irtautumiselle” (Korho-
nen 2002, 137) ja sittemmin koulun lopettamiselle ei ole mahdollista 
nimetä. Koulupudokkailla on samanlaisia piirteitä kuin heillä, joista 
ei tule koulupudokkaita (Shannon & Bylsma 2003, 1). Koulusta pu-
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toamiseen liittyviä mahdollisia riskitekijöitä on kuitenkin mahdollista 
nimetä yksilö- ja yhteisötasolla. Niiden ennustearvoa yksittäisten muut-
tujien osalta pidetään kuitenkin heikkona. (Christenson & Thurlow 
2004; Dynarski & Gleason 2002.) Yksilötasolla tarkasteltuna koulu-
pudokkaille on tyypillistä nimenomaan moniongelmaisuus. Yhteisöta-
solla tarkasteltuna nousee kasvuympäristö monella tavoin merkityksel-
liseksi (Terry 2008). Suurin peruskoulun keskeyttämisen riski on niil-
lä lapsilla ja nuorilla, joilla ei ole riittävää kodin tai lähipiirin tukea 
opiskeluun. Niin ikään putoamisvaarassa ovat vaikean sosiaalisen 
taustan omaavat lapset.  Myös perheen taloudellinen niukkuus voi toi-
mia sosiaalisen yhteisön ulkopuolelle jäämisen yhtenä vaikuttimena. 
(Blondal & Adalbjarnardottir 2009; Horgan 2009, 359; Opetusminis-
teriö 2005b; Reich 2006; Teodorovic 2012.) Heikko koulumenestys en-
nustaa myös koulutuksen ulkopuolelle putoamista (Battin-Pearson 
ym. 2000). Samoin lasten, joilla on käyttäytymiseen liittyviä vaikeuksia, 
on todettu putoavan helpommin koulusta (Archambault, Janosz, 
Morizot & Pagani 2009; Christenson & Thurlow 2004; Jimerson, 
Egeland, Sroufe, & Carlson 2000; Miech, Caspi, Moffitt, Wright, & 
Silva 1999; Staff & Kreager 2008).  
  
Päättötodistusta vaille jäävien ja peruskoulusta alhaisilla arvosanoilla 
suoriutuvien nuorten vaikeudet ovat yleensä nähtävissä jo varhaisessa vai-
heessa (Opetusministeriö 2005a). Koulukontekstissa ongelmat ilme-
nevät yleensä runsaina poissaoloina, alhaisina arvosanoina, moninai-
sena häiriökäyttäytymisenä oppitunneilla ja vetäytyneisyytenä sosiaa-
lisissa suhteissa (Huurre, Rahkonen & Aro 2003; Lavikainen ym. 
2006; Meriläinen 1997). Hyvää tai heikkoa koulumenestystä, pin-
naamista ja koulussa viihtymisen tasoa ei voi sinällään liittää suoraan 
toisiaan määrittäviksi tekijöiksi, mutta jokin yhteys tekijöillä on. 
Koulussa menestyäkseen siellä ei tarvitse viihtyä. Tyypillistä kuiten-
kin on, että ne oppilaat, jotka eivät pärjää koulussa, eivät usein 
myöskään koe viihtyvänsä siellä. Viihtymättömyys ja koulun epämie-
lekkääksi kokeminen taas lisäävät pinnaamista. (Pirttiniemi 1997.) 
Ekologisesta viitekehyksestä tarkasteltuna koulun keskeytymisiä voi-
daan ajatella syntyvän silloin, kun koulun oppilaisiin kohdistamat opinto-
odotukset, ympäristön vaatimukset ja oppilaiden edellytykset eivät kohtaa. Ky-
seessä ei siten ole yksilötason ongelma, vaan laajempi, systeeminen on-
gelma, joka on osa suurempaa kokonaisuutta, sosiaalista todellisuutta 
ja koulun vaatimuksia, joihin oppilaat eivät koe kykenevänsä vastaa-
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maan. (Brown & Rodríguez 2009; Ihatsu & Koskela 2001, 14; Knes-
ting & Waldron 2006; Takala 1992, 162–163.)  
 
Koulutuksen on todettu periytyvän sosiaalisesti, eli vanhempien koulu-
tustaso heijastuu lasten koulutustasoon. Äidin ja isän koulutustasolla 
on samansuuntainen, mutta tasoltaan erilainen vaikutus – äidin kou-
lutustaso vaikuttaa hieman enemmän (Myrskylä 2011; ks. myös 
Lundetræ 2011; Pati, Hashim, Brown, Fiks & Forrest 2011). Van-
hempien korkea koulutustaso pienentää selvästi todennäköisyyttä, 
että lapsi jäisi vain peruskoulun tai toisen asteen koulutuksen varaan. 
Toki tilastot kertovat myös nykyisen koulutusjärjestelmämme mah-
dollistamasta sosiaalisesta liikkuvuudesta: korkeasti koulutettujen van-
hempien lasten koulutustaso voi jäädä alhaiseksi, samoin kuin perus-
asteen koulutuksen saaneiden vanhempien lapsista osa hankkii kor-
keakoulutuksen. Vanhempien koulutustaso siis suuntaa lasten koulu-
tusta, mutta ammatin valintaan ja koulutustasoon vaikuttavat monet 
muutkin tekijät. (Myrskylä 2011.) PISA 2000 -tutkimuksen maakoh-
taisen vertailun mukaan ylimpiin sosioekonomisiin ryhmiin kuuluvi-
en nuorten suoritukset olivat jokaisessa maassa parempia kuin alem-
piin ryhmiin kuuluvien nuorten. Vanhempien ammatilla, koulutuk-
sella ja varallisuudella on siten merkitystä lasten koulusuoriutumiselle 
maailmanlaajuisesti (tässä tapauksessa tarkastelun kohteena oli luku-
taito). Toisaalta Suomi kuuluu maihin, joissa merkitys on Japanin, 
Korean ja Islannin ohella vähäisin. (Välijärvi ym. 2002, 28–30; Ku-
pari 2005, 124.)  
 
Suomalaisten keskimääräinen koulutustaso on noussut tasaisesti vii-
meisten vuosikymmenten aikana ja erityisesti tämä näkyy nuorim-
missa ikäryhmissä. Yli 90 prosenttia ikäluokasta jatkaa peruskoulun 
jälkeen opintojaan toisella asteella: yli puolet lukiossa ja kolmasosa 
ammatillisissa oppilaitoksissa. (Järvinen & Vanttaja 2005, 7–8.) Kou-
lupudokastilanne on maassamme kansainvälisesti vertaillen parempi 
kuin monissa muissa EU-maissa (Järvinen 2001). Yhdysvalloissa 
koulupudokastilanne on ollut pitkään hälyttävän suuri ongelma. 
Myös presidentti Barack Obama (2010) on nostanut koulutuksellisen 
syrjäytymisen sekä lasten ja nuorten eriarvoisuuden vähentämisen 
hallituskautensa yhdeksi keskeiseksi tehtäväksi. Toisin kuin Suomes-
sa Yhdysvalloissa korostuvat rotujen väliset erot ja myös alueelliset 
erot ovat huomattavan suuria. (Ferri & Connor 2005; Lareau & 
McNamara Horvat 1999; Orfield, Losen, Wald & Swanson 2004.) 
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Karkeasti arvioiden yli miljoona nuorta, noin 3,5 prosenttia, keskeyt-
tää siellä vuosittain koulun (Chapman, Laird & KewalRamani 2010, 
5). Ongelman suuruutta kuvaa myös konkretisointi, että yksi koulu-
lainen keskeyttää koulun joka 9. sekunti (Christenson & Thurlow 
2004, 36). Noin 10 % koulunsa keskeyttäneistä amerikkalaisnuorista 
palaa tutkimusten mukaan myöhemmin kouluun (Vitaro, Larocque, 
Janosz & Tremblay 2001; ks. myös Wilkins 2008). 
 
Koulusta poisjäämisen riskitekijät näyttäytyvät kansainvälisesti tar-
kasteltuna yksilötasolla pitkälti samansuuntaisina huolimatta koulu-
tusjärjestelmien eroavaisuuksista (vrt. esim. Brown & Rodríguez 
2009, 221; Jonker 2006; Sutherland 2011). Koulunsa keskeyttäneillä 
nuorilla on koulutukseen kiinnittyneitä nuoria suurempi riski syyllis-
tyä laittomuuksiin, syrjäytyä yhteiskunnasta ja siten joutua vankilaan 
(Vitaro ym. 2001). 
 
 
2.2 Syrjäytyminen – monimuotoinen yhteiskunnallinen 
ilmiö 
 
Syrjäytymistematiikka on vahvasti läsnä 2010-luvun keskusteluissa. 
Eurooppalaisen syrjäytymiskeskustelun alkujuuret ovat 1960-luvun 
ranskalaisessa yhteiskuntapoliittisessa keskustelussa. Suomalaiseen 
yhteiskuntapoliittiseen keskusteluun syrjäytyminen käsitteenä on tul-
lut 1970-luvulla ruotsalaisesta työmarkkinatutkimuksesta, mutta varsinai-
nen syrjäytymiskeskustelu on käynnistynyt maassamme vasta 1980-
luvulla joukkotyöttömyyden myötä. Lämsä (2009) kirjoittaa syrjäy-
tymisen historian ja syrjäytymiskeskustelun yhteydet muihin maihin 
ohitetun suomalaisessa syrjäytymiskeskustelussa joko kokonaan tai 
juuri viittauksilla ruotsalaisiin työmarkkinatutkimuksiin. Syyksi tutki-
ja esittää eri maissa käytyjen keskusteluiden eriaikaisuuden: Syrjäy-
tymisen käsitteellä (exclusion) ei sen alkuperäisessä, eri kulttuurien vä-
lisiin ristiriitoihin perustuvassa merkityksessään ollut juurikaan käyt-
töä 1960-luvun suomalaisessa yhteiskunnassa. Jo olemassa olevat 
käsitteet, kuten köyhyys ja työttömyys, riittivät kuvaamaan maamme 
sen ajan sosiaalisia ongelmia. Lämsä liittää syrjäytymiskäsitteen käyttö-
tarpeen lisääntymisen eri aikoina ja eri maissa varsin samantyyppisiin 
yhteiskunnallisiin muutos- ja murrosprosesseihin (esim. teollistuminen ja 
kaupungistuminen). (Lämsä 2009, 27–28.)  
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Alkujaan uloslyönniksi käännetty utslagning suomennettiin pian syr-
jäytymiseksi. Sillä tarkoitettiin aluksi työmarkkinoiden ulkopuolelle 
jäämistä (työttömyys, työkyvyttömyys, varhainen eläköityminen), 
mutta sittemmin käsite on saanut muitakin merkityksiä ja alkanut 
viitata yleisesti erimuotoiseen huono-osaisuuteen ja sen kasautumiseen. 
(Heikkilä 2000, 167; Karjalainen & Saranpää 2002, 58; Lämsä 2009; 
Vilppola 2007, 44.) Yksi yleinen, useiden määritelmien taustalla ole-
va tapa on nähdä syrjäytyminen hyvinvoinnin vastakohtana, sen eriastei-
sena puutostilana (Sosiaali- ja terveysministeriön työryhmämuistioita 
1999, 10). Syrjäytymistä voidaan pitää näkökulmana erilaisten sosiaalis-
ten ongelmien tarkastelussa, sillä se osoittaa sinänsä erityyppisten on-
gelmien rakenneyhtäläisyyden: talouden, politiikan ja kulttuurin ken-
tillä vallitsee loppujen lopuksi hyvinkin samantapainen kilvoittelu pää-
omien omistuksesta ja arvostuksesta (Helne & Karisto 1992, 523; ks. 
myös Lämsä 2009, 30–31).  
 
 
2.2.1 Syrjäytymisen prosessiluonne 
 
Puhuessamme syrjäytymisestä, puhumme aina yhteiskunnasta (Helne 
2002). Varsin lähellä sitä ranskalaista traditiota, josta koko käsite on 
alkujaan peräisin, on määrittää syrjäytyminen prosessiksi, jossa yksi-
löä yhteiskuntaan liittävät sidokset löystyvät (Heikkilä 2000, 167; Sipilä 
1985, 73). Yhteiskuntatieteissä syrjäytymisellä on tarkoitettu yksilöi-
den, perheiden tai yhteisöjen ajautumista yhteiskunnassa tavanomai-
sen ja yleisesti sopivana pidetyn elämäntavan, resurssien hallinnan tai 
elintason ulkopuolelle. Kasvatustieteeseen ilmiö tulee luontevasti las-
ten ja nuorten kautta. Tällöin syrjäytyminen voidaan nähdä lapsen tai 
nuoren normaalina pidettävästä kasvusta ja kehityksestä syrjäytymiseksi (Bar-
dy 2001; Järventie 2000; Lämsä 2009, 20; Pölkki 2001; Raunio 2006; 
Ruoho & Ihatsu 1997).  
 
Suomea ei yhteiskunnallisessa keskustelussa pidetä luokkayhteiskun-
tana, vaikka koulutus-, tulo- ja työllisyyserot nähdäänkin tärkeinä yh-
teiskunnallisina kysymyksinä (Erola 2010, 19). Järvisen ja Kolben 
(2007) teos Luokkaretkellä hyvinvointiyhteiskunnassa sai ilmestyttyään 
siinä määrin huomiota, että yhteiskuntaluokkakeskustelun voi katsoa 
parinkymmenen vuoden hiljaiselon jälkeen palautetun sen kautta 
puheenaiheeksi. Erola (2010, 21) esittää toisena keskustelua edellyt-
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tävänä ilmiönä merkit eriarvoisuuden kasvusta ja joidenkin ihmis-
ryhmien ajautumisesta sivuun. Ilmiöiden selittäminen ei ole helppoa 
viittaamatta yhteiskuntaluokkiin. Luokkiin perustuvan tarkastelun 
vahvistumista voi enteillä myös se, että Isossa-Britanniassa on lan-
seerattu aktiivisesti uutta luokkatutkimusta. Luokka ymmärretään 
noissa tarkasteluissa enemmän yhteiskunnallisina ja kulttuurisina asemi-
na, resursseina ja kulttuurisina käytäntöinä. Niissä 1970- ja 1980-lukujen 
luokkajaon keskeiset talouteen ja työmarkkinoihin liittyvät tekijät 
vaikuttavat taustalla, mutta eivät ole tarkastelun keskiössä. (Tolonen 
2008a, 10; ks. myös Power & Whitty 2006; Reay 2006; Savage, 
Bagnall & Longhurst 2001.) 
 
Syrjäytymiskäsitteen on esitetty olevan leimaava, moniarvoinen, tul-
kinnanvarainen ja normatiivinen. Niin ikään on esitetty huolta käsit-
teen kulumisesta ja siitä, että käsite menettää alkuperäisen merkityk-
sensä yleiskeskustelussa (Vilppola 2007, 43). Jahnukaisen (2005, 41) 
mukaan olisi ehkä ollut jopa parempi jättää keksimättä suomalainen 
vastine ekskluusiolle, koska silloin käsitteen liittäminen mitä erilai-
simpiin yhteyksiin olisi vaikeampaa. Syrjäytymiskäsitteen on katsottu 
langettavan syrjäytymisen syyt pitkälti yksilötasolle. Ratkaisuksi tähän 
on tarjottu ilmiön yhteiskunnallista luonnetta korostavaa käsitettä 
syrjäyttäminen, joka painottaa yksilötoimijan sijaan maailmaa hänen 
ympärillään. Järventie ja Sauli (2001) ovat pohtineet tuottaako ihmi-
nen itse oman syrjäytymisensä vai syrjäyttävätkö ympäristön olosuh-
teet ihmisiä. Käsitykset vastauksista suuntaavat tutkijoiden kiinnos-
tuksenkohteita ja tuotettuja tuloksia. Järventie ja Sauli esittävät poh-
dintaansa kolme vastausmahdollisuutta:  
 
Ensinnäkin on mahdollista ajatella, että viime kädessä riippuu ihmisen 
yksilöllisistä ominaisuuksista, persoonasta ja toimista, syrjäytyykö hän. 
Toisena mahdollisuutena on ajatella, että ihmiset ovat yhteiskunnallisten 
prosessien uhreja: yhteiskunta syrjäyttää ihmisiä heidän yksilöllisistä 
ominaisuuksistaan tai teoistaan riippumatta. Kolmantena vaihtoehtona 
on ajatella, että ihmiset tuottavat sosiaalisen elämänsä, joka tuottaa 
heidät. Toisin sanoen ihminen vaikuttaa omilla toimillaan syrjäytymi-
seensä yhteiskunnassa, joka ajaa hänet ahtaalle. Kolmas vaihtoehto si-
sältää sekä syrjäytymisen että syrjäyttämisen ideat. Se ottaa huomioon 
sekä yhteiskunnan instituutioineen ja prosesseineen että ihmiset ja hei-
dän elämänpiirinsä. (Järventie & Sauli 2001, 10.) 
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Nuoret vangit ovat vankeudestaan johtuen syrjäytettyjä ikätasolleen 
kuuluvasta elämästä. Miksi he ovat syrjäytettyjä, johtuu puolestaan 
heidän lainvastaisista teoistaan. Kysymykset lainvastaisten tekojen 
pohjautumisesta yksilön omaan valintaan taas veisivät filosofisten 
kysymysten juurille. Tätä tutkimusta suuntaa edellä esitetyn lainauk-
sen kolmas vaihtoehto, johon sisältyvät sekä syrjäytymisen että syr-
jäyttämisen näkökohdat, ja joka huomioi monitahoisen vuorovaikutuksen 
eri tasojen välillä. Ilmeistä on, että syrjäytymiskäsitteen käytössä on ol-
tava tarkka ja että syrjäytymisen ilmiö on määriteltävä selkeästi ja yk-
sityiskohtaisesti suhteessa tutkittavaan ilmiöön. (Vilppola 2007, 43; 
Helne 2002, 7.)  
 
Syrjäytymiskehitykseen vaikuttavat aina sekä yksilön ulkoiseen että si-
säiseen elämänhallintaan liittyvät tekijät (Latomaa 2011; Ulvinen 2011; 
Veivo & Vilppola 1998, 49). Yksilö voi syrjäytyä, jos hän ei kykene 
esimerkiksi vastaamaan normatiivisiin kehitystehtäviin, kilpailemaan 
koulutus- ja työpaikoista tai sopeutumaan muutoksiin. Yhteiskunnan 
rakenteissa ja instituutioissa tapahtuvat muutokset näyttäisivät vah-
vistavan yhteiskunnan polarisoitumista, yksilöiden jakautumista 
huono-osaisiin ja hyväosaisiin. (Lämsä 2009.) Syrjäytymisprosessi 
kuvataan usein yksilön elämänkaarta pidempänä. Syrjäytymisvaaraan 
johtavia tekijöitä on siten pyritty tunnistamaan myös muun muassa 
vanhempien elämäntavan ja sosioekonomisen aseman perusteella. 
Syrjäytymiskehitys on osa yksilön elämää siten, että uusi vaihe saa 
usein alkunsa jo edellisessä vaiheessa. (Cernkovich & Giordano 
1987; Hämäläinen 2005, 58.) Syrjäytymisprosessia on kuvattu siirty-
mäksi vastentahtoisesta syrjäytymisestä sopeutumiseen. Paju ja Vehviläinen 
(2001) käyttävät edellisestä esimerkkinä työnhakijaa, joka työttömyy-
den pitkittyessä passivoituu ja kieltää lopulta työn arvon.  
 
Jyrkämä (1986) on laajentanut 1980-luvulla pitkälle työmarkkinalli-
seen syrjäytymiseen rajoittunutta näkemystä määrittelemällä syrjäy-
tymiselle viisi ulottuvuutta: koulutuksellisen, työmarkkinallisen, sosi-
aalisen, vallankäytöllisen ja normatiivisen. Ulottuvuudet kietoutuvat 
yleensä toisiinsa, eikä niitä usein ole tarkoituksenmukaista erottaa 
toisistaan. Ulottuvuuksien hahmottaminen toisistaan erillisinä ha-
vainnollistaa ja jäsentää kuitenkin syrjäytymisen prosessiluonnetta 
sekä prosessin tietynlaista kokonaisvaltaisuutta. Huono koulutustaso 
on usein lähtökohtana nuoren syrjäytymiselle, sillä koulutuksen puu-
te rajaa hänen työmarkkinoitaan (ks. myös Myrskylä 2011). Myös  
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sosiaalinen ympäristö voi reagoida kielteisesti, ja nuoren mahdolli-
suudet vaikuttaa omaan tilanteeseensa ja ympäröivään yhteiskuntaan 
vähenevät. Myös yhteiskunnan odotukset kasaavat syrjäytymisvaa-
rassa olevalle nuorelle paineita ja aiheuttavat itseleimaamista ja iden-
titeettiongelmia, jotka puolestaan vaikeuttavat sosiaalisten suhteiden 
luomista ja ylläpitämistä. Prosessin seurauksena nuoren yhteiskun-
nan jäsenyys ja asema oman elämänsä vallankäyttäjänä kyseenalais-
tuu. (Jyrkämä 1986, 39–41.)  
 
Järvinen ja Jahnukainen (2001) kuvaavat syrjäytymisprosessin ete-
nemistä viiden vaiheen kautta: 1) ongelmia kotona ja koulussa, 2) 
epäonnistuminen koulussa ja koulun keskeyttäminen, 3) heikko 
asema työmarkkinoilla, 4) taloudelliset ongelmat ja riippuvuus yh-
teiskunnasta sekä 5) elämänhallinnan ongelmat, päihde- ja mielen-
terveysongelmat ja rikollisuus. (Järvinen & Jahnukainen 2001.) Syr-
jäytymiselle kaikkineen on ominaista, että ongelmat kasautuvat ja liit-
tyvät yhteen. Samoin lapsuusiän ongelmat heijastuvat usein myös 
aikuisiän elämänvaiheisiin. Erilaisten riskitekijöiden kasautumisen on 
todettu selittävän lapsen tai nuoren epäsuotuisaa kehitystä huomat-
tavasti paremmin kuin yksittäisten riskitekijöiden esiintymisen 
(Christenson & Thurlow 2004; Rönkä & Pulkkinen 1995).  
 
 
2.2.2 Syrjäytymisvaarassa oleva nuori  
 
Syrjäytymisen käsite on todettu lasten ja nuorten kohdalla erityisen 
epäselväksi. Aikuisnäkökulmasta kehitellyt määrittelyt eivät sovellu 
lasten syrjäytymisen tutkimiseen (Järventie 2000, 135). Niin ikään 
aikuisten näkökulmasta syrjäytyneiksi määritellyt nuoret eivät välttä-
mättä itse koe itseään syrjäytyneiksi, sillä esimerkiksi työ- ja koulu-
tusmarkkinoiden ulkopuolella elävät nuoret voivat kokea vahvaa 
osallisuutta vertaisyhteisössään (Korkiamäki 2009, 84). Suurpään 
(2009) mukaan syrjäytyminen on kuitenkin pysynyt keskeisimpänä 
nuorten huono-osaisuutta, marginaalisuutta, vallattomuutta tai varattomuutta 
kuvaavana käsitteenä huolimatta sen tulkinnanvaraisesta luonteesta 
ja kritiikistä sen nuoria leimaavaa luonnetta kohtaan. Suurpää näkee 
rakenteellisten käsitteiden, kuten eriarvoisuus, köyhyys, syrjäyttäminen tai 
syrjintä, ja nuorten arjesta kumpuavien näkökulmien, kuten yksinäi-
syys, arkuus, väkivalta ja turhautuneisuus, jääneen hyvinvointi- ja nuori-
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sopoliittisen sekä tiedonpoliittisen keskustelun katveeseen. (Suurpää 
2009, 10.)  
 
Lasten ja nuorten kohdalla on staattiselta tilalta vaikuttavan syrjäy-
tymisen sijaan tarkoituksenmukaisempaa puhua korostaen nimen-
omaan syrjäytymisen prosessiluonnetta: Tutkijoiden mukaan on oi-
keampaa puhua esimerkiksi syrjäytymisvaarasta (esim. Kuula 2000; 
Lämsä 2009), lasten eriarvoisuudesta, syrjäytymisriskistä (Järventie & 
Sauli 2001, 12) tai syrjäytymisuhasta (Sosiaali- ja terveysministeriön 
työryhmämuistioita 1999, 9, 20). ”Virallisessa ongelmapuheessa” on 
usein ollut tapana määritellä toimenpiteiden kohteeksi haluttavat 
nuoret ennaltaehkäisyajatuksen mukaisesti: Pohjoismaissa on käytet-
ty käsitettä ”ungdom i riskzon”, brittiläisessä keskustelussa ”children and 
young people at risk” ja maassamme jo mainittua syrjäytymisvaaraa 
(Harrikari 2005; ks. Honkatukia, Nyqvist & Pösö 2006a, 212). Erään 
määritelmän mukaan syrjäytymisvaarassa olevia ovat henkilöt, joiden 
elämäntilanteeseen liittyy vakavia huono-osaistumisen riskitekijöitä, ja syr-
jäytyneitä he, joiden kohdalla riskit ovat toteutuneet (Jahnukainen 
2005, 40). 
 
Sekä hyvinvointi että pahoinvointi ovat 2000-luvulla molemmat aikai-
sempaa vahvemmin osana lasten ja nuorten arkea. Rimpelän (2008, 
62) mukaan lasten ja nuorten pahoinvoinnin lisääntyminen on ollut 
yhteiskuntamme julkisen keskustelun ydinteemoja 1990-luvun puoli-
välistä alkaen (ks. myös Harrikari 2011; Moisio 2006). Syrjäytymis-
vaarassa olevista lapsista ja nuorista puhuttaessa nostetaan usein 
aluksi esiin se tärkeä seikka, että valtaosa lapsista ja nuorista voi, 
käyttäytyy ja tulee toimeen kohtuullisen hyvin, jopa entistä parem-
min (esim. Koskinen, Kestilä, Martelin & Aromaa 2005; Luopa, Pie-
tikäinen & Jokela 2006; Merimaa 2008; ks. myös Sutherland 2011, 
51). Syrjäytymiseen liittyvissä yhteyksissä huomio on heissä, joiden 
hyvinvointi on uhattuna ja joiden elämään huono-osaisuus ilmiön 
luonteen mukaisesti pyrkii kasautumaan. Tästä eräänlaisesta kak-
sinapaistumisesta käytetään nimeä ”polarisaatio”. (Autio, Eräranta & 
Myllyniemi 2008; Eräranta & Autio 2008, 8; Järvinen & Jahnukainen 
2008; Rimpelä, Luopa, Räsänen & Jokela 2006.) Ilmiö on nähtävissä 
myös nuorten rikoskäyttäytymisessä (Kivivuori & Salmi 2005). Pola-
risaatiosta on erään näkemyksen mukaan tullut jossakin määrin jopa 
syrjäytymistä korvaava käsite, jonka ymmärtäminen vaatii uudenlai-
sen tarkasteluaseman huomioimista. Hyväosaisuuden on esitetty periy-
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tyvän varmemmin kuin huono-osaisuuden (Paju teoksessa Suurpää 
2009, 11). 
 
Rimpelä (2008) esittää, että vaikka tilasto- ja tutkimustietoa lasten ja 
nuorten hyvinvoinnista vaikuttaa olevan runsaasti, jää kehityksen ko-
konaiskuva edelleen epäselväksi. Suoraan lapsiperheiden, lasten ja 
nuorten hyvinvointia kuvaavaa tietoa on vain rajatuista aiheista ja 
osaryhmistä. Seuranta on hajanaista ja osin puutteellistakin. (Rimpelä 
2008.) Syrjäytymisvaarassa olevien määristä voidaan ilmaista vain arvioi-
ta. Syrjäytymisvaarassa tai ”ulkopuolella” olevien nuorten määrä 
vaihtelee eri selvitysten mukaan noin 14 000:sta jopa 100 000:een 
(Myllyniemi 2008). Suomen nuorisoyhteistyö Allianssi ry:n (2011, 5) 
mukaan maassamme on 150 000 köyhyydessä elävää lasta ja 20 000 
”syrjäytynyttä nuorta”. Pekka Myrskylän (2011) selvityksen mukaan 
syrjäytyneitä on noin 50 000, joista täysin tilastojen ulkopuolella elää 
noin 30 000 nuorta, 15–29 -vuotiasta henkilöä. Suuri vaihteluväli ar-
vioissa selittyy syrjäytymisen luonteella: mittaaminen edellyttää käsit-
teellistämistä ja mallintamista, joista taas ei vallitse aina yksimielisyyt-
tä (Myllyniemi 2008, 44). Lukumääräarvioita tarvitaan muun muassa 
poliittisen päätöksenteon tueksi, ja arvioissa on käytetty moninaisia 
tiedonlähteitä riippuen tiedonkerääjästä ja käyttötarkoituksesta. Esi-
merkin mainitakseni Taskinen (2001) on käyttänyt syrjäytymisvaaras-
sa olevien lasten ja nuorten määrää arvioidessaan indikaattoreina 
seuraavia muuttujia: lastensuojelutoimenpiteiden kohteena olleet, 
kodin ulkopuolelle sijoitetut lapset ja nuoret, huostassa olleet, vain 
peruskoulun suorittaneet, peruskoulun tai toisen asteen koulutuksen 
keskeyttäneet, koulukodeissa olleet nuoret sekä alle 18-vuotiaat ri-
koksentekijät (Taskinen 2001, 53). 
 
Tilastot yleisesti ottaen kuvaavat lähinnä lasten ja nuorten asiakkuuk-
sia eri instituutioissa. Niitä tulkitaan usein merkkinä lasten tai nuorten 
ongelmista, syrjäytymisestä ja elinolosuhteiden polarisoitumisesta, 
mutta ensisijaisesti ne kuitenkin kertovat viranomaisten toiminnasta. 
Pösö (2010) pitää yllättävänä, että lastensuojelun määrää ja kehitystä 
tulkitaan lasten ja perheiden ongelmien välittöminä kuvina. Pösö kri-
tisoi myös lastensuojelussa käytössä olevaa sanastoa, joka kuvaa 
enemmän yksilöiden puutteita kuin suhderakenteita konteksteissaan. 
Lastensuojelun asiakkuuksia kuvataan usein vanhemmuuden puut-
teina, vanhempien päihde- ja mielenterveysongelmina tai nuoren ra-
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jattomuutena, mikä ohjaa katsomaan vanhempia ja lapsia lastensuo-
jelutyön syinä. (Pösö 2010, 333; ks. myös Raunio 2006.)  
 
Lastensuojelutilastot kertovat joka tapauksessa yhteiskunnallisesta tilan-
teesta, joka koettelee etenkin lapsiperheitä. Lapsia ja nuoria jää ko-
deissaan vaille riittävää perushoivaa, huolenpitoa ja kasvatusta, mistä 
osoituksena on kasvu lastensuojelutilastoissa. Kodin ulkopuolelle 
sijoitettujen lasten määrä kasvoi 1990-luvulla lähes neljänneksellä ja 
on jatkanut kasvuaan edelleen 2000-luvulla. Huostaanotetut lapset ja 
nuoret muodostavat erityisessä syrjäytymisvaarassa olevien ryhmän. 
Koti on lapsen ensisijainen kasvuympäristö, ja mikäli yhteiskunta 
joutuu puuttumaan perheen arkeen ja erottamaan lapsen vanhem-
mistaan, ovat kasvuympäristön kasvua ja kehitystä vaarantavat tekijät 
ilmeisiä. (Heino 2009.) 
 
Valtakunnallinen, vuosittainen lastensuojelutietojen kerääminen on 
aloitettu vuonna 1991. Lastensuojelun avohuollon asiakkaiden ko-
konaismäärä on ollut kasvusuuntainen. Lastensuojelun sosiaalityön 
asiakkaana ja avohuollollisten tukitoimien piirissä oli vuonna 2010 
yhteensä yli 78 500 lasta ja nuorta, mikä oli 11 prosenttia edellisvuot-
ta enemmän. Myös sijoitettujen lasten määrä oli ollut pitkään nou-
susuuntainen, kunnes vuonna 2009 kirjattiin ensimmäisen kerran 
laskua sitten aloitusvuoden. Kodin ulkopuolelle sijoitettuna oli tarkastelu-
vuonna kaikkiaan yhteensä 17 064 lasta ja nuorta. Sijoitetuista lapsis-
ta ja nuorista oli 53 prosenttia poikia ja 47 prosenttia tyttöjä. Poikien 
osuus on pysytellyt tyttöjen vastaavaa osuutta suurempana 1990-
luvulta lähtien. Vain 13–15-vuotiaiden ikäryhmässä tyttöjen osuus 
on suurempi kuin poikien. (Lastensuojelu 2010; ks. myös Heino 
2009.)  
 
Lämsä (2009) on tutkinut lasten ja nuorten syrjäytymistä laajan sosi-
aalihuollon asiakirja-aineiston valossa. Sosiaalihuollon asiakkaina 
olevat lapset eivät välttämättä ole saaneet olla lapsia ja nuoret eivät 
välttämättä ole kasvaneet aikuisiksi. Lastensuojeluasiakkuusperustei-
na olivat usein äidin päihde- ja mielenterveysongelmat, lapsenhoidon 
laiminlyönnit sekä nuoren koulu- ja päihdeongelmat. (Lämsä 2009.) 
Vuonna 2008 voimaan tulleessa lastensuojelulaissa painotetaan en-
naltaehkäisevää lastensuojelua, kuten lasten ja lapsiperheiden tarvit-
semien tukitoimien ja palveluiden merkitystä ja tavoitettavuutta. 
Pyrkimyksenä on tukea perheitä jo ennen suurempien ongelmien 
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syntymistä sekä ehkäistä ongelmien pitkittymistä ja kasautumista. 
Samoin kuin koulusektorin lakiuudistus, myös lastensuojelulaki no-
jaa entistä vahvemmin ennakointiin ja yhteistyöhön perheen kanssa.  
 
Tutkimukset ovat osoittaneet, että jo lapsuusaikana on havaittavissa 
myöhempiä ongelmia vahvasti ennakoivia tekijöitä. Maassamme to-
teutetussa Pojasta mieheksi -tutkimuksessa on todettu muun muassa, 
että käytöshäiriöt kahdeksanvuotiaana ennakoivat päihteiden ongel-
makäyttöä, antisosiaalista käyttäytymistä ja varhaisaikuisuuden mie-
lenterveyshäiriöitä. (Niemelä ym. 2006; Sourander ym. 2005; Sou-
rander ym. 2007.) Myös ongelmien pysyvyydestä on tutkimuksellista 
näyttöä (Hofstra, van der Ende & Verhulst 2000; Kainulainen 2006; 
Ritakallio, Koivisto, von der Pahlen, Pelkonen, Marttunen & Kal-
tiala-Heino 2007). Suurpään (2009, 13) mukaan elämänkulussa on 
paikannettu myöhemmän hyvinvoinnin näkökulmasta erityisen kes-
keisiksi tekijöiksi lapsuuden perheen sosiaalinen asema ja sosiaaliset ongelmat 
(vanhempien alkoholi- ja mielenterveysongelmat, taloudelliset vai-
keudet ja työttömyys, vakavat ristiriidat). Keskeiset ennustavat merki-
tykset on todettu olevan myös erilaisilla kouluvaikeuksilla, kuten op-
pimis- ja käytöshäiriöt, heikko koulumenestys ja koulukiusaaminen 
(Huurre ym. 2003; Lavikainen ym. 2006; Rintanen 2000; Sander, 
Sharkey, Olivarri, Tanigawa & Mauseth 2010).  
 
Ilman peruskoulun päättötodistusta, ammatillista koulutusta, työtä, 
asuntoa tai vanhempia elävät nuoret hakevat positiiviset elämyksensä 
sieltä mistä saavat: päihteistä ja rikostelusta. Autovarkauksia ja muita 
omaisuusrikoksia tekevän nuoren elämäntapa on intensiivinen ja 
vastaa syrjäytymisvaarassa olevan nuoren tarpeisiin. Nuoret puhuvat 
tällaisesta elämäntavasta hyvin innostuneesti, sillä se tarjoaa positiivi-
sia kokemuksia, jännitystä ja hauskuutta. Toisaalta tuon hauskanpi-
dostakin käyvän toiminnan rinnalla kulkee luottamus omiin kykyihin 
lopettaa rikollinen toiminta ja vaihtaa elämänsuuntaa sitten, kun se 
tulee ajankohtaiseksi ja tarpeelliseksi. (Lauronen 1993, 33–34.) Kou-
lukotiin vuosina 1996 ja 2000 sijoitetuista nuorista joka toisella oli 
taustallaan rikoksia, ja näistä joka kymmenennellä rikollisuus oli pää-
syy laitokseen sijoittamisessa (Kitinoja 2005, 216–219). Rikollisuus 
nähdään yleisesti oireena vakavista sosiaalisista ja psykologisista on-
gelmista.  
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2.3 Nuorisorikollisuus ja vankila  
 
Rikollisuutta yhteiskunnallisena ilmiönä tutkiva tieteenala on krimino-
logia. Kriminologia on monitieteellistä tutkimusta, josta Sarnecki 
(2009) esittää Sutherlandia, Cressey’ä ja Luckenbilliä (1992, 3) laina-
ten Edwin Sutherlandin jo vuonna 1924 julkaiseman kenties käyte-
tyimmän, laajan määritelmän:  
 
Criminology is the body of knowledge regarding crime and delinquency as 
social phenomena. It includes with its scope the process of making laws, 
breaking laws, and reaction to the breaking of law. (Sarnecki 2009, 
17.)  
 
Nuorisorikollisuutta runsaasti tutkinut Janne Kivivuori (2008, 15) 
korostaa, että kriminologia on aidosti moni- ja poikkitieteellinen ala, 
jolla on yksi tutkimuskohde. Rikollisuus on sosiaalinen ilmiö, joukko 
eriarvoisia ja -asteisia tekoja, jotka osoittavat asianomaisen sopeutu-
mattomuutta yhteiselämämme normeihin. Nuorisorikollisuudella 
tarkoitetaan yleensä alle 21-vuotiaiden lainvastaisia tekoja. Yleisen 
ajattelun ja yksinkertaisimman määrittelyn mukaan käyttäytyminen 
ilmentää rikollisuutta silloin, kun se on määritelty laissa rangaistavaksi 
teoksi. Kriminologiassa puhutaan usein myös rikoskäyttäytymisestä, jol-
la tarkoitetaan kriminalisoitujen tekojen ohella muiden sosiaalisten 
normien rikkomista. Tutkimusten mukaan lain rikkominen korreloi 
selvästi alempien normien rikkomisen kanssa. (Kivivuori 2008, 
2009.) Se, mikä lainsäädännön kautta määritellään rikokseksi, on yh-
teiskuntaan ja aikaan sidottua. Esimerkiksi Laitinen ja Aromaa 
(2005) ovat erottaneet rikoksen legaalisen määritelmän sosiologisista 
määritelmistä, jotka eivät ole riippuvaisia lain sisällöistä. Sosiologi-
sesta näkökulmasta rikos olisi teko, joka on historiallisesta ajasta ja 
paikasta riippumatta normien vastainen ja paheksuttava. (Haapasalo 
2008, 18.) 
 
Muodostan seuraavaksi yleiskuvan nuorten rikoskäyttäytymisestä ja 
nuorisorikollisuuden erityispiirteistä. Toinen alaluku sijoittuu tutki-
mushenkilöideni olinpaikkaan, vankilaan. Kolmannessa alaluvussa 
esitän tutkimuksia vangeista keskittyen koulutustasoon, koulukoke-
muksiin ja nuoriin vankeihin liittyvään tietoon.   
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2.3.1 Nuorten rikoskäyttäytymisen ja 
nuorisorikollisuuden erityispiirteitä 
 
Rikollisuudesta on haasteellista saada kattavaa tietoa. Poliisin tietoon 
ja tilastoihin tulleita tekoja kutsutaan ilmirikollisuudeksi. Tekoja, jotka 
täyttävät rikoksen tunnusmerkit, mutta eivät tule viranomaisten tie-
toon, kutsutaan nimellä ”piilorikollisuus”. Ilmirikollisuus ja piilorikolli-
suus yhdessä muodostavat kokonaisrikollisuuden. Tietoa tulee siten ke-
rätä useista lähteistä ja näkökulmista totuudenmukaisen kuvan saa-
miseksi. Selvittääkseen nuorten rikoskäyttäytymistä Oikeuspoliitti-
nen tutkimuslaitos on käynnistänyt vuonna 1995 seurantajärjestel-
män, jossa kerätään kyselyillä tietoa suomenkielisten yläasteiden yh-
deksäsluokkalaisilta (nk. Nuorisorikollisuuskysely). Nuorilta on kerätty 
tietoja itse ilmoitetusta rikollisuudesta aloitusvuoden lisäksi vuosina 
1996, 1998, 2001, 2004 ja 2008 sekä keväällä 2012. Vuodesta 2001 
alkaen myös Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen kouluterveyskyselyssä 
on ollut rikollisuutta koskevia kysymyksiä. (Kivivuori 2009; Salmi, 
Kivivuori & Sirén 2009.) Kyselytutkimusten avulla kartoitetaan sitä 
osaa rikollisuudesta, joka ei tule viranomaisten tietoon (Kivivuori 
1997, 1999; Kivivuori & Salmi 2005). Tutkimusten ongelma kuiten-
kin on, että ne perustuvat otoksiin, eivätkä siten tavoita esimerkiksi 
marginaalisia nuorisoryhmiä (Savolainen, Hinkkanen & Pekkarinen 
2007, 2).  
 
Nuorten rikoskäyttäytymisestä ja nuorisorikollisuudesta löytyy maas-
tamme monipuolisesti tutkimus- ja tilastotietoa. Kansainvälisiä julkaisu-
ja nuorten rikollisuuteen liittyen on tarjolla erityisen runsaasti. Nii-
den käytössä on kuitenkin haasteensa, kuten esimerkiksi rikollisuu-
den erilaiset tulkinnat ja ikärajoihin liittyvät eroavaisuudet. Käsitteistö, 
jolla nuorisorikollisuuden kentällä operoidaan, vaikuttaa aloittelevan 
tutkijan silmiin niin ikään runsaalta. Rikollisuus-käsite sitoo teot la-
kiin, jolloin nuorille tyypillinen piilorikollisuus jää huomiotta. Kivi-
vuoren (2008) mukaan käyttäytymistutkimuksen näkökulmasta olisi 
erikoista ajatella piiloon jääneiden tekojen olevan syiltään tai ole-
mukseltaan erilaista kuin ilmi tulleen ja viranomaisten rikoksiksi ni-
mittämien tekojen. Alle 15-vuotiaat, jotka eivät lain mukaan ole ri-
kosvastuun piirissä, tekevät tekoja, jotka iältään vanhemmilla käsitel-
täisiin rikoksina. Monet englanninkieliset tutkijat puhuvat muun mu-
assa edellisistä syistä johtuen mieluummin antisosiaalisesta käyttäytymi-
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sestä, jolla he korvaavat esimerkiksi käsitteet delinquency ja crime. (Kivi-
vuori 2008, 26–27.) Ulkomaisista tietokannoista löytyy tuhansittain 
artikkeleita käyttämällä erilaisia yhdistelmiä hakusanoista ”juvenile de-
linquency”, ”youth”, ”crime”, ”criminality”, ”adolescence”, ”marginalization”, 
”young prisoner”, ”antisocial behaviour”, ”violent behaviour” ja ”children at 
risk”. Viitteitä löytyy edelleen runsaasti, kun lisätään hakuun 
koulutukseen viittaavia sanoja, kuten “education”, “school”, “comprehen-
sive school”, “compulsory school”, “high school”, “student”, “school drop-out”, 
“early school leavers”, “school exclusion” ja “school experience”. 
 
Moffitt (1993) on jakanut rikoskäyttäytymisen karkeasti kahteen pe-
rustyyppiin: nuoruuteen rajoittuvaan (adolescence limited) ja läpi elämän-
kaaren kestävään (life-course persistent) rikollisuuteen. Osa nuoruu-
teen rajoittuvasta rikollisuudesta voidaan nähdä normatiivisena nuo-
ruuteen kuuluvana ilmiönä, osana nuoruutta ja kehitysprosessia. Seli-
tettäessä elämänkaaren läpi jatkuvaa rikoskäyttäytymistä on kuiten-
kin havaittu pysyvien yksilötekijöiden vahva vaikutus, jossa yksilö-
kohtaiset alttiudet muodostavat tavallaan ytimen, joka ”kutsuu esiin 
sosiaalisia reaktioita ja johtaa kumulatiiviseen huono-osaisuuteen, mikä  
vaikeuttaa rikosuralta poistumista” (Aaltonen & Kivivuori 2009, 19). 
Varhain alkavan rikoskäyttäytymisen on todettu ennustavan elämän 
läpi jatkuvaa rikosuraa (Moffitt 1993). 
 
Keskeisiä ikärajoja nuorista rikoksentekijöistä puhuttaessa ovat 15, 18 
ja 21 vuotta. Rikosoikeudellinen vastuu alkaa 15 vuoden iässä. Tätä 
nuorempien teot jäävät rikosoikeudellisesti rankaisematta, mutta alle 
15-vuotiaskin on kuitenkin velvollinen korvaamaan aiheuttamansa 
vahingot (ns. siviilioikeudellinen korvausvastuu). Lapsen tai nuoren 
tekemästä rikoksesta seuraa aina sosiaaliviranomaisille velvollisuuk-
sia. Sosiaaliviranomaisen tulee esimerkiksi olla edustettuna alle 18-
vuotiaan tekemän rikoksen esitutkinnassa ja tuomioistuinkäsittelyssä. 
Lapsen tai nuoren tekemä rikos voi myös edellyttää lastensuojelulain 
mukaisiin toimiin ryhtymistä. Ensisijaisia toimia ovat avohuollon tu-
kitoimet ja viimesijainen huostaanotto. (Lappi-Seppälä 2006, 134–
136; Marttunen & Salmi 2010, 223.) Poliisit ovat havainneet työs-
sään, että nuoret käyttävät joissakin tapauksissa hyväkseen rikosoi-
keudellisen vastuun alaikärajaa (Järvenpää 2011, 102–103). Nuorella 
rikoksentekijällä tarkoitetaan henkilöä, joka on ollut 15, mutta ei 21 
vuotta täyttänyt tehdessään rangaistavan teon (Laki nuorista rikok-
sentekijöistä, 1§). 15–17-vuotiaiden ikäryhmästä on käytetty nimitys-
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tä nuoret henkilöt ja alle 15-vuotiaat ovat rikosoikeudessa lapsia. Las-
tensuojelulaissa (6 §) lapsena pidetään alle 18-vuotiaita ja nuorena 
alle 21-vuotiaita henkilöitä. Harrikari (2004, 2006a, 2006b, 2008) on 
tarkastellut tutkimuksissaan yksityiskohtaisesti ja eri näkökulmista 
suhtautumista alaikäisten rikollisuuteen eri aikakausina. 
 
Rikollisuus ja rikollinen käyttäytyminen ovat yhteydessä moniin teki-
jöihin, ja siksi niiden syvällisempi ymmärtäminen edellyttää tietoa useilta 
eri tieteenaloilta, kuten psykologiasta, sosiologiasta, antropologiasta se-
kä talous-, oikeus- ja lääketieteestä (Haapasalo 2008, 16; Kivivuori 
2008, 19). Rikollisuudelle löytyy kirjallisuudesta lukuisia selitysmalleja 
(esim. Haapasalo 1995, 2006, 2008; Hirchi 1969; Kivivuori 2006a, 
2008; Laine 1991; Lappi-Seppälä 2006). Kivivuori (2008) lähestyy 
Rikollisuuden syyt -teoksessaan rikoskäyttäytymisen selityksiä seuraa-
vista kriminologian teoreettisista näkökulmista: evoluutiokriminolo-
gia (ihmisluonto), valikoitumistutkimus, sosiaalinen paineteoria (tur-
hautuminen), sosiaalisen kontrollin teoria (irtautuminen), oppimis-
teoria, leimaamisteoria, konfliktiteoria ja rutiinitoimintojen teoria.  
 
Pitkittäistutkimuksissa on todettu muun muassa, että rikoksia tehnei-
den vanhempien lapsilla on kasvanut riski tehdä rikoksia (Farrington 
2005; Gault-Sherman 2011; Jaffee, Moffitt, Caspi & Taylor 2003; 
Lelekov & Kosheleva 2008). Antisosiaalisuus on monimuotoinen 
ilmiö, joka on seurausta monien tekijöiden suorasta tai epäsuorasta 
yhteisvaikutuksesta (Huizinga, Loeber, Thornberry & Cothern 2000; 
Ozdemir 2010, 385). Perinnöllisillä tekijöillä on todettu kiistatta olevan 
osuutensa antisosiaalisuuden kehityksessä (Baker, Jacobson, Raine, 
Lozano & Bezdjian 2007). Merkitys näyttäisi olevan suurinta varhain 
lapsuudessa alkavassa ja aina aikuisuuteen jatkuvassa antisosiaalisessa 
käyttäytymisessä, johon liittyy mahdollisesti väkivaltaisuutta, tunteet-
tomuutta ja välinpitämättömyyttä toisia kohtaan. Vähäisin merkitys 
perinnöllisyydellä näyttäisi olevan ei-aggressiivisen ja vain nuoruu-
teen rajoittuvan antisosiaalisuuden kohdalla. Viimeksi mainitun selit-
tämisessä korostuvat ympäristötekijät. Näissä pohdinnoissa on 
huomioitava, että perinnölliset taipumukset vaikuttavat myös siihen, 
millaisille ympäristötekijöille henkilö altistuu ja miten nämä tekijät 
häneen vaikuttavat. (Jokela 2006.) Haapasalo (2006, 149) tiivistää 
kasvuympäristön varhaisiin riskitekijöihin keskittyvässä artikkelissaan 
lapsen rikollisen kehityksen riskitekijöiksi seuraavat tekijät:  
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- yhteiskunnalliset, kulttuuriset, taloudelliset ja historialliset tekijät 
- raskausajan ja synnytyksen riskit 
- vanhemman ja lapsen turvaton kiintymyssuhde 
- lapsen temperamentti 
- vanhempien päihde-, mielenterveys- ja rikollisuusongelmat 
- perheen stressitekijät 
- heikot kasvatuskäytännöt 
- lapsen kaltoinkohtelu 
- antisosiaalinen kaveripiiri 
- heikko koulumenestys ja 
- elämäntapahtumat. 
 
Iän yhteys rikollisuuteen on yksi kriminologian parhaiten tunnettuja 
ilmiöitä (Kivivuori 2008, 28–29). Suomalaisten poliisitilastojen mu-
kaan rikosaktiivisin elämänvaihe sijoittuu 15 ja 20 ikävuoden väliseen 
aikaan (Marttunen & Salmi 2009). Aikuiset tekevät valtaosan rikosla-
kirikoksista, koska heitä on eniten, mutta nuoruus on ikäryhmän kokoon 
suhteutettuna aktiivisinta rikostentekoaikaa. Rikosaktiivisuuden on kuvat-
tu nousevan jyrkästi myöhäiseen teini-ikään saakka ja alkaen sen jäl-
keen laskea. Suurin rikospiikki osuu noin 18 ikävuoden tienoille. 
Moninkertaisesti vangittujen eli rikoksia tehneiden niin sanotun ko-
van ytimen ryhmässä ensimmäinen huippu on 18 ikävuoden tienoilla 
ja toinen osuu 25 vuoden ikään. Moninkertaisesti tuomittuja tuomi-
taan selvästi muita rikollisia enemmän erityisesti varkauksista. (Kää-
riäinen 1998, 8–10.) 
 
Nuorten rikoskäyttäytymisen luonnetta kuvaa se, että toisaalta sama 
nuori voi syyllistyä tiheästi ja toistuvasti seuraamuksiltaan suhteelli-
sen lieviin rikoksiin (ns. rikoskierre) ja toisaalta useampia nuoria on 
syytteessä samasta rikoksesta tai rikosketjusta (ns. jengirikollisuus). 
Nuorten rikoksissa tulee hyvin ilmi nuorten rikoskäyttäytymiselle 
tyypillinen sosiaalisuus. (Kivivuori 1999; Zhang, Welte & Wieczorek 
1999.) Yhdysvalloissa ainakin kolmasosa nuorista rikoksentekijöistä 
kuuluu jengiin (Yoder, Whitbeck & Hoyt 2003), samoin esimerkiksi 
Kiinan ongelmana on lisääntynyt jengirikollisuus. Lisääntyminen on 
liitetty ainakin yhteiskunnan rakenteellisiin muutoksiin, maantieteel-
lisen liikkuvuuden lisääntymiseen ja taloudellisen epätasa-
arvoisuuden kasvuun. (Ngai, Cheung & Ngai 2007.) Jengikäyttäyty-
misen suosiota on selitetty muun muassa sosiaalisen kontrollin teori-
alla (Hirchi 1969). Nuoret kiinnittyvät jengeihin helpommin, jos he 
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eivät koe osallisuutta yhteisössään, keskeyttävät koulunsa, jäävät vail-
le työtä ja jos heidän kasvuympäristössään esiintyy lainvastaisuutta. 
(Gatti, Tremblay, Vitaro & McDuff 2005; Hill, Howell, Hawkins & 
Battin-Pearson 1999; Parente & Mahoney 2009; Shawn & Donovan 
2006.)  
 
Nuorten rikokset voidaan jakaa suunnitelmallisiin nuorisorikoksiin ja 
ei-suunnitelmallisiin nuorisorikoksiin. Suunnitelmalliset nuorisorikokset 
ovat tyypillisimmin sellaisia, joissa tekijä on tehnyt tekonsa yhdessä 
muiden nuorten kanssa, teko on ennalta suunniteltu ja sillä on saavu-
tettu merkittävää taloudellista hyötyä. Myös välitön kiinnijääminen 
on onnistuttu välttämään. Ei-suunnitelmallisissa nuorisorikoksissa tekijät 
toimivat ryhmässä, mutta teolla ei saavuteta taloudellista hyötyä, eikä 
välitöntä kiinnijäämistä onnistuta välttämään. (Kääriäinen 1994, 41–
42.) Vain pieni osa rikoksiin syyllistyneistä joutuu tekemisiin poliisin 
kanssa. On arvioitu, että noin joka kymmenes nuorten tekemä rikos 
tulee poliisin tietoon. Lisäksi rikollinen käyttäytyminen menee tut-
kimusten mukaan yleensä itsestään ohi aikuistumisen myötä, vaikka 
rikokset eivät tulisikaan ilmi, eikä niistä tuomittaisi rangaistuksia. 
Päinvastoin joutuminen rangaistusjärjestelmän piiriin voi aiheuttaa nuo-
ressa helposti rikolliseksi tai poikkeavaksi leimautumisen ja saattaa si-
ten vaikeuttaa nuoren kykyä ja halua norminmukaiseen käyttäytymi-
seen. (Laitinen & Aromaa 1994, 154; Stewart, Simons, Conger & 
Scaramella 2002.) Kääriäinen (1994) on kuvannut suomalaisten ri-
koksentekijöiden moraalista uraa nuoresta, itsenäisestä, yhteiskuntaa 
vastaan kapinoivasta seikkailijasta yhteiskunnan auttamis- ja kontrol-
likoneistojen lannistamaksi pummiksi. Hän kuvaa poikkeavaksi mää-
rittymisen yhteiskunnallisia mekanismeja ja niiden lopputulosta, 
poikkeavan moraalista uraa, joka perustuu vihan ja katkeruuden sä-
vyttämille yhteiskunnan vastaisille arvoille. (Kääriäinen 1994.)  
 
Rikokset, joihin nuoret syyllistyvät, liittyvät tyypillisimmin vapaa-
ajanviettoon, alkoholiin ja ikärajoja koskeviin säännöksiin. Niin ikään tuho-
työt, ryöstöt, moottorikulkuneuvon käyttövarkaudet, luvattomat käy-
töt ja vahingonteot ovat verrattain usein nuorten tekemiä. Sen sijaan 
enemmän suunnitelmallisuutta vaativiin rikoksiin, kuten petoksiin, 
kavalluksiin ja talousrikoksiin, nuoret syyllistyvät harvoin. (Kivivuori 
1999; Marttunen & Salmi 2010, 225.)  
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Savolainen, Hinkkanen ja Pekkarinen (2007) ovat tutkineet alle 15-
vuotiaana ensimmäisen rikoksen tehneiden helsinkiläislasten rikolli-
suutta ja siihen kohdistuvia sosiaaliviranomaisten toimenpiteitä. Tut-
kimus perustuu rikollisen käyttäytymisen osalta poliisin tietoon tul-
leeseen rikollisuuteen ja lastensuojelun toimenpiteitä kuvaavat tiedot 
ovat sosiaaliviraston asiakastietojärjestelmästä. Tutkimushenkilöitä 
oli kaikkiaan 2 625, ja he olivat olleet osallisina 3 714 erillisessä ri-
kosilmoituksessa, joissa heitä epäiltiin yhteensä 5 925 rikoksesta. 
Lasten tekemät rikokset olivat pääsääntöisesti näpistyksiä (58 %). 
Toiseksi yleisimpiä (14 %) olivat omaisuuden tuhoamiseen ja järjestyshäiri-
öihin liittyvät teot (vahingonteko, ilkivalta, perätön lausuma sekä rikok-
set julkista viranomaista ja yleistä järjestystä vastaan). Väkivaltaisten 
tekojen osuus oli kahdeksan prosenttia. Ensimmäistä kertaa poliisin 
tietoon tulleista rikoksia tehneistä pojista 22 prosenttia oli alle 11-
vuotiaita, tytöistä 12 prosenttia. Tyttöjen osuus ensikertalaisina oli 
poikien osuutta suurempi 11–12-, 13- ja 14-vuotiaiden osuuksissa. 
Epäsosiaalisen käyttäytymisen sukupuolieroja koskevassa pitkittäis-
tutkimuksessa on havaittu, että vakavan rikosuran varhaiset tekijät, 
kuten erilaiset neurokognitiiviset häiriöt, ovat huomattavasti ylei-
sempiä poikien kuin tyttöjen keskuudessa (Moffitt, Caspi, Rutter & 
Silva 2001). Sukupuolierot tasoittuvat varhaisessa teini-iässä, kun 
ikävaiheeseen liittyvät normirikkomukset yleistyvät sekä tytöillä että 
pojilla (Savolainen ym. 2007, 10–12).  
 
Valtaosalla lapsista kiinnijääminen rajoittuu yhteen kertaan, ja noin 
kymmenen prosenttia lapsista tulee poliisin tietoon kolme kertaa. 
Pojat uusivat rikoksia useammin kuin tytöt. Noin puolet tyttöjen ri-
koksista on tehty yksin, mikä tutkijoiden mukaan heijastanee myy-
mälävarkauksien yleisyyttä tyttöjen keskuudessa. Yksi tai kaksi epäil-
tyä sisältävät tapaukset hallitsivat myös poikien rikosilmoituksia, 
vaikka nuorten rikollisuutta on pidetty leimallisesti ryhmäkäyttäyty-
misenä, jonka selitysmalleissa vertaisryhmät ja jengit ovat keskeisessä 
osassa. Vähintään neljä epäiltyä sisältävät tapaukset olivat harvinaisia 
(7 %), ja selvästi yleisempiä pojilla (tutkijat huomauttavat, että rikos-
tovereiden esiintyminen rikosilmoituksessa ei välttämättä kuvaa teon 
ryhmäluonnetta, koska voi esim. olla, että vain yksi tekijä on jäänyt 
kiinni). 46 % tutkimuksen lapsista oli kirjattu sosiaalihuollon asiak-
kaiksi. Tutkijat pitävät huomattavana, joskaan eivät välttämättä yllät-
tävänä, tulosta, että tekojaan uusivista lapsista 70 % oli tullut lastensuojelun 
asiakkaiksi jo ennen ensimmäistä tekoaan. Väkivaltarikokseen syyllisty-
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neet pojat, jotka kuuluvat lastensuojelun piiriin, ovat uusintariskin 
kannalta vakavin ryhmä. (Savolainen ym. 2007, 10–12.) 
 
Stepp, Pardini, Loeber ja Morris (2011) ovat tutkineet nuorten sosiaa-
listen taitojen yhteyttä myöhempään rikollisuuteen. Tutkimuksessa seurattiin 
13-vuotiaina antisosiaalisesti käyttäytyneitä nuoria 25-vuotiaiksi 
saakka. Sosiaalisten taitojen kartoituksessa tutkijat hyödynsivät Suo-
messakin psykiatrien käyttämää Achenbachin mittaristoa. Noin 45 % 
tutkimuksen 13-vuotiaina antisosiaalisesti käyttäytyneistä nuorista ei 
tehnyt lainkaan rikoksia 25 ikävuoteen mennessä. Hyvät sosiaaliset 
taidot vähentävät riskiä rikoksiin, ja samoin havaittiin selkeä yhteys 
sosiaalisten taitojen ja koulutukseen kiinnittymisen välillä: nuoret, 
joiden sosiaaliset taidot kehittyivät, menivät kouluun huolimatta sii-
tä, kuuluivatko he rikoksia tekeviin ryhmiin. Tutkijat esittävät, että 
tukemalla nuorten sosiaalisia taitoja ja prososiaalista käyttäytymistä ehkäis-
tään heidän kiinnittymistään rikoksia tekevien nuorten joukkoon ja 
lisätään riskinuorten mahdollisuutta menestyä koulussa. (Stepp ym. 
2011.) Prososiaalisella käyttäytymisellä tarkoitetaan muiden auttamis-
ta, jakamista ja yhteistyötä (Salmivalli, Ojanen, Haanpää & Peets 
2005, 205). Määritelmiä löytyy useanlaisia, mutta yhteistä niille on 
prososiaalisen käyttäytymisen toisia hyödyttävä näkökulma (Eisen-
berg, Cumberland, Guthrie, Murphy & Shepard 2005).  
 
Marttunen ja Salmi (2010) ovat tutkineet nuorten rikollisuutta eri 
lähteistä ja tiivistävät viime vuosien keskeiset kehityssuunnat seuraa-
vasti: 
 
- Nuorten kokonaisrikollisuus, etenkin omaisuusrikollisuus, vähentyi 
voimakkaasti vuosien 1995–2001 välillä. 2000-luvun aikana tilanne 
on pysynyt varsin vakaalla tasolla. 
- Poliisin tietoon tullut varastaminen on vähentynyt voimakkaasti 
etenkin 15–17-vuotiaiden nuorten ikäryhmässä. 
- Omaisuuteen kohdistuvan massarikollisuuden väheneminen heijas-
taa tehostunutta julkisten tilojen valvontaa ja nuorten ajankäytön 
muutoksia. 
- Vuosina 2007 ja 2008 poliisin tietoon tulleita alle 15-vuotiaita ri-
koksesta epäiltyjä oli huomattavasti aiempaa vuotta enemmän var-
kaus-, pahoinpitely- ja vahingontekorikoksissa, mutta vuonna 2009 
määrät laskivat kaikissa mainituissa rikosryhmissä. 
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- Nuorten tekemät henkirikokset lisääntyivät vuosituhannen taittees-
sa, mutta ovat sittemmin vähentyneet ja pysyneet matalalla tasolla. 
- Vakava väkivalta on yleistynyt erityisesti 18–20-vuotiaiden ryhmäs-
sä. 
- Nuoriin kohdistuva valvonta on tehostunut, mikä on lisännyt 
nuorten todennäköisyyttä joutua tekemisiin poliisin kanssa. 
- Uusi teknologia (tietokoneet, internet, matkapuhelimet) ovat tuo-
neet uusia muotoja sekä rikosten tekemiseen että uhriksi joutumi-
seen. 
- Nuoret joutuvat aikuisia useammin väkivallan uhreiksi.  
(Marttunen & Salmi 2010, 251; ks. myös Kivivuori & Honkatukia 
2006, 343.) 
 
On todettu, että nuoret suhtautuvat yleisesti ottaen aikaisempaa sel-
västi kielteisemmin rikosten tekemiseen. Polarisaatiokehitys on näh-
tävissä tälläkin alueella, eli ne, jotka tekevät rikoksia, tekevät niitä yhä 
enemmän samalla, kun rikoksista pidättyvien nuorten osuus on 
noussut (Honkatukia & Kivivuori 2006; Kivivuori & Salmi 2005). 
Kuure (2002) esittää häijyistä tulleen entistä häijympiä ja kilteistä en-
tistä kiltimpiä viitaten nuorisorikollisuudessa tapahtuneisiin muutok-
siin – rikos on liian suuri riski itseään arvioimaan tottuneelle nuorel-
le. Kuure jakaa nuoret lainrikkojat polarisaatioteesin näkökulmasta 
kolmeen tekijätyyppiin: Ääripäinä ovat ”perinteiset moniongelmaiset nuo-
ret, joiden rikokset ovat oire yleisemmästä pahasta olosta” ja toisaalta 
”hyvin menestyvät nuoret, jotka uskovat, että myös rikollista elämää voi 
hallita”. Ääripäiden väliin jäävä kolmas ryhmä on se nuorten valta-
osa, jotka kokeilevat yksittäisen rikoksen osana nuoruutta, ja Kuuren sa-
noin ”oppivat ojennuksesta” (Kuure 2002, 182). 
 
Nuoren tekemä rikos voi johtaa ankaruusjärjestyksessä seuraaviin 
rangaistuksiin: 
 
Poliisin ja syyttäjien määräämät seuraamukset 
- poliisin huomautus 
- seuraamusluonteinen syyttämättä jättäminen (syyllisyys rikokseen 
vahvistetaan) 
- rikesakko (kiinteämääräinen varallisuusrangaistus) 
- rangaistusmääräyssakko (suuruus riippuu rikoksesta ja tuloista) 
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Tuomioistuinrangaistukset  
- seuraamusluonteinen tuomitsematta jättäminen (syyllisyys rikok-
seen vahvistetaan) 
- tuomioistuinsakko (suuruus riippuu rikoksesta ja tuloista) 
- ehdollinen vankeus (harkinnanvaraisesti käytettäviä oheisseu-
raamuksia ovat oheissakko, yhdyskuntapalvelu ja valvonta) 
- nuorisorangaistus (intensiivinen avoseuraamus: tapaamisia kaksi 
kertaa viikossa) 
- yhdyskuntapalvelu (työntekoa sisältävä avoseuraamus, joka tuomi-
taan vankilan sijasta ja joka voidaan rikkomuksen vuoksi muuntaa 
vankeudeksi) 
- vankilarangaistus (Honkatukia & Kivivuori 2006, 282–283). 
 
Perinteisen ajattelutavan mukaan rikoksiin ajautuminen kuvastaa pit-
kän syrjäytymiskehityksen viimeistä vaihetta, josta alkaa vankila- ja 
laitoskierre sekä lopullinen yhteiskunnallinen ”uloslyönti”. Rikoksiin 
syyllistyneet nuoret erottautuvat tutkimusten mukaan syrjäytymis-
alttiudellaan muista niin sanotuista ongelmanuorista, ja nuorena teh-
dyt rikokset ennakoivat rikollisen elämäntavan omaksumista, mutta 
eivät kuitenkaan välttämättä johda yhä toistuviin ja koveneviin ran-
gaistuksiin. Mitä useammin nuori joutuu tekemisiin rikosoikeusjär-
jestelmän kanssa, sitä huonommaksi käy hänen ennusteensa. Erityi-
sessä syrjäytymisvaarassa on vankilarangaistukseen tuomittu nuori 
henkilö. (Haapasalo 2008; Iivari 1996, 89; Kuure 2000, 210; 2002.)  
 
 
2.3.2 Vankilaan nuorena rikoksentekijänä 
 
Suomen lain mukaan rikoksista voidaan rangaista kajoamalla rikok-
seen syyllistyneen omaisuuteen tai vapauteen. Käytännössä edellinen tar-
koittaa, että oikeus voi tuomita rikolliseen tekoon syyllistyneen mak-
samaan sakkoja tai menettämään vapautensa. Vankeusrangaistus on 
joko elinkautinen tai määräaikainen. Elinkautisesta rangaistuksesta 
voi vapautua vain tasavallan presidentin armahduksella ja vuodesta 
2006 lähtien myös Helsingin hovioikeuden päätöksellä (Helsingin 
hovioikeuden päätös vapauttaa elinkautisvangin ehdonalaiseen, mut-
ta ei ole armahdus). Määräaikaista vankeutta voidaan tuomita vähin-
tään 14 päivää ja enintään 12 vuotta, tai jos rikoksia on useita, enin-
tään 15 vuotta. Myös maksamatta jäänyt sakko voidaan tietyin rajoi-
tuksin muuntaa ehdottomaksi vankeudeksi (ns. sakkovangit). Poliisin 
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määräämistä kiinteämääräisistä rikesakoista aiheutunut sakkovankeus 
poistettiin vuonna 2008, koska se vei vankilaan erittäin syrjäytyneitä 
keski-ikäisiä, varattomia miehiä rikoksista, jotka eivät ole vakavuu-
deltaan vankilaan johtavia. Tuomioistuinsakko voidaan edelleen 
muuntaa vankeudeksi. Vapaudenmenetys voidaan tuomita joko eh-
dottomana tai ehdollisena. Enintään kahden vuoden pituinen vankeus-
rangaistus voidaan tuomita ehdollisena, jolloin ehdollisesti rangais-
tulle määrätään 1–3 vuoden pituinen koeaika. Mikäli tuomittu syyllis-
tyy koeaikana sellaiseen uuteen rikokseen, josta rangaistukseksi on 
säädetty vankeutta, pannaan ehdollinen vankeusrangaistus täytän-
töön. Yli puolet vankeusrangaistuksista tuomitaan ehdollisina. Yli 
kahden vuoden vankeusrangaistus on siis aina ehdoton ja suoritetaan 
vankilassa. (Lappi-Seppälä 2009a, 2009b; Rikosseuraamuslaitos 
2012c.)  
 
Vankeus on valtion voimakkain puuttuminen yksilön asemaan ja 
koskemattomuuteen (Neiramo 2002, 34). Nykyisenkaltaisen, mo-
dernin vankilan voidaan katsoa saaneen alkunsa 1700-luvun lopulla, 
jolloin haluttiin siirtyä vankien säilyttämisestä vankeihin vaikuttami-
seen. Vankila on muotoutunut nykyisekseen erilaisten vaiheiden 
kautta. Vaiheet voi kiteyttää siirtymiseksi säilyttämisen aatteesta koh-
ti kuntouttamista. (Foucault 2001, 315–319, 349; Tourunen 2002, 
29.) Erilaisia tyrmiä, linnoja ja muita vastaavia paikkoja, joihin on 
suljettu rikollisten lisäksi hyvin monenlaista väkeä, kuten esimerkiksi 
poliittisia vastustajia, sotavankeja ja mielisairaita, on ollut tuhansia 
vuosia. Ne eroavat kuitenkin sosiologisesta vankilanäkemyksestä sii-
nä, että niiden tarkoituksena on ollut ainoastaan eristää sinne suljetut 
henkilöt muusta väestä, eikä pyrkimyksenä ole ollut vaikuttaa heihin 
mitenkään. (Laine 1991, 138.) 
 
Vankilan tehtävä on kaksijakoinen: tavoitteena on vähentää rikoksia 
sekä rankaisemalla että kuntouttamalla rikoksiin syyllistyneitä. Vankila 
on sen toiminnan vaikuttavuuden kyseenalaistamisesta huolimatta 
säilynyt keskeisenä osana rangaistusjärjestelmää. (Foucault 2001.) 
Rangaistusten vaikutus voidaan jakaa kahteen osaan: yleisestävään ja 
erityisestävään. Yleisestävällä tarkoitetaan ennalta ehkäisevää vaikutus-
ta yleensä kansalaisiin, ja se syntyy niin sanotusta pelotevaikutuksesta 
sekä moraalia ja tapaa luovasta vaikutuksesta. Pelotevaikutuksen syn-
tyminen edellyttää, että tekijä harkitsee ennalta tekoaan, punnitsee 
rikoksen tuomia etuja ja siitä mahdollisesti aiheutuvia seuraamuksia. 
59 
 
Kuitenkin huomattava osa etenkin niin sanotusta perinteisestä rikol-
lisuudesta tehdään usein humalassa, porukassa tai osana omaksuttua 
elämäntapaa, jossa tekijällä ei ole paljoakaan menetettävää. Tällaisissa 
tapauksissa vankilaan joutuminen silloin tällöin nähdään lähinnä 
ammatin haittapuolena. Ei-suunnitelmalliset rikokset ovat tyypillisiä 
juuri nuorten keskuudessa, ja siten pelote voi heidän kohdallaan olla 
verrattain tehoton. Rangaistuksen erityisestävyydellä tarkoitetaan ran-
gaistuksen vaikutusta tuomittuun itseensä. Painotukset yleis- ja eri-
tyisestävyyden välillä ovat vaihdelleet aikojen kuluessa jyrkästikin 
riippuen muun muassa vallitsevista rikollisuuden selitysmalleista ja 
käsityksestä rangaistusten tehokkuudesta. (Lappi-Seppälä 2000, 39–
40, 45–46, 49; 2006, 71–74.) 
 
Suomen vankimäärä on asukaslukuun suhteutettuna länsimaiden al-
haisimpia: maassamme on menneinä vuosina ollut päivittäin keski-
määrin 3500 vankia. Muissa Pohjoismaissa suhteellinen vankiluku on 
likimain sama kuin Suomessa. Empiiristen näyttöjen (esim. 1900-
luvun alun suuret poliisilakot) mukaan vaikuttaa siltä, että ilman jol-
lakin tavoin toimivaa kontrollijärjestelmää rikoksia tehtäisiin mitä 
luultavimmin huomattavasti nykyistä enemmän. Lappi-Seppälän 
(2006) mukaan tästä ei kuitenkaan vielä voida päätellä, mikä merkitys 
kokonaisuuteen on kiinnijäämisriskillä, mikä sanktioankaruudella, 
mikä välillisellä tai välittömällä preventiolla ja mikä virallisilla ja epä-
virallisilla sanktioilla. Niin ikään poliisilakkokokemuksista ei voida 
päätellä vankilan käytön ja rikollisuuden yhteyttä toisiinsa – ”päin-
vastoin, tutkimuksen mukaan näyttää siltä, etteivät rangaistusten 
maltillisissa rajoissa pysyneet muutokset ole johtaneet tilastoista ha-
vaittaviin pysyviin rikollisuusmuutoksiin. Samaan suuntaan viittaavat 
myös kansainväliset vertailut” (Lappi-Seppälä 2006, 74).  
 
Nykyinen vankilukumme, 68 vankia 100 000 asukasta kohti, on Eu-
roopan alhaisimpia. Yhdysvalloissa ja Venäjällä on vankeja suhteelli-
sesti noin kymmenen kertaa enemmän kuin Suomessa. (Rikosseu-
raamuslaitos 2012b.) Yleiskuvan luomiseksi esittelen seuraavaksi tie-
toja maamme vankitilanteesta Rikosseuraamusviraston verkkosivus-
ton viime vuosien tilastoista:  
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- Vuonna 2011 vankien päivittäinen keskimäärä oli 3 262. Luku on ol-
lut laskusuuntainen vuodesta 2005 lähtien. 
- Naisvankeja on noin seitsemän prosenttia koko vankimäärästä 
(noussut kaksi prosenttiyksikköä 2000-luvulla). 
- Vankien keski-ikä vuonna 2011 oli 37 vuotta. Naisvangit olivat 
noin vuoden miesvankeja vanhempia. 
- Nuorten vankien osuus on laskenut lähes puoleen viimeisen kymme-
nen vuoden aikana (v. 2002: 17 %, v. 2012: 9 %). Tilastointipäivä-
nä 1.5.2012 vankiloissamme oli 15–17-vuotiaita vankeusvankeja kak-
si, 18–20-vuotiaita 48 ja 21–24-vuotiaita 220. Tutkintavankien vas-
taavat luvut olivat 2, 31 ja 79. Alle 21-vuotiaita on maamme vanki-
loissa päivittäin keskimäärin 80. 
- Ulkomaalaisten vankien osuus on ollut noususuuntainen. Vuoden 
2012 alussa ulkomaalaisia oli lähes 14 % (465) kaikista vangeista. 
- Avolaitosvankien määrä on kasvanut tavoitellusti (painopistettä on 
pyritty siirtämään suljetuista vankiloista avolaitoksiin).  
- Elinkautisvankeja oli tilastointipäivänä 1.5.2012 yhteensä 184  
(vuotta aikaisemmin 165). 
- Tutkintavankien määrä on kasvanut ja on vuonna 2012 suurin kol-
meenkymmeneen vuoteen. Keskivankiluku vankeus- ja sakkovan-
kien ryhmissä on vastaavasti laskenut. 
(Rikosseuraamuslaitos 2011, 2012a, b, c, d, e.) 
 
Maamme kriminaalipolitiikan yleisenä periaatteena on siis ollut, että 
nuoret tuomitaan tavallista lievemmillä rangaistuksilla, koska suuren 
osan nuorten rikollisuudesta ajatellaan johtuvan lähinnä ymmärtä-
mättömyydestä tai ajattelemattomuudesta (ks. myös Steinberg & 
Scott 2003, 1009). On pyritty viimeiseen saakka välttämään nuoren 
joutumista vankilaan, koska sillä on todettu olevan haitallinen vaiku-
tus nuoren kehitykseen. Nuorille rikoksentekijöille tarkoituksenmu-
kaisimpina on pidetty vapaudessa täytäntöönpantavia seuraamuksia. 
(Harrikari 2010, 17–19; Kuivajärvi 1988, 5, 9–13.) Harrikarin (2008, 
24–27) mukaan länsimaissa on ollut viimeisen 20 vuoden aikana 
nähtävissä kontrollin tehostumista ja nuorten kohtelun ankaroitu-
mista. Pohjoismaat ovat kuitenkin olleet poikkeus tässä trendissä: 
kiinnostus nuorten rikollisuutta kohtaan on lisääntynyt ja yhteiskun-
nallinen kontrolli tehostunut, mutta rikosoikeudelliset seuraamukset 
osoittavat jopa lieventymistä. (Harrikari 2010, 19.)  
 
Alle 18-vuotiaille ei tuomita ehdotonta vankeutta kuin poikkeusta-
pauksissa (Neiramo 2002, 34). Uusikylä (2003, 84) on pohtinut, että 
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mikäli ”ongelmalasten” vankilaan passittaminen auttaisi, olisi rikolli-
suus kadonnut Yhdysvalloista aikoja sitten. Samoin kuin koululai-
toksen toiminnassa toteutuu piilo-opetussuunnitelma, myös vankilal-
la on oma piilo-opetussuunnitelmansa, riski siitä, mitä vankilassa 
opitaan kirjoitettujen tavoitteiden ja kuntoutumisen ohella tai niiden 
sijaan (ks. esim. Kyngäs 2002, 147–148). Vankilan sanotaan sosiaalis-
tavan vankilaan, vankiyhteisöön ja rikollisen rooliin. Ilmiöstä käyte-
tään nimitystä prisonaatio (prisonization). Sen osatekijöitä ovat rikol-
listen arvojen ja normien omaksuminen, rikolliseen alakulttuuriin 
sopeutuminen, leimautuminen ja pahimmassa tapauksessa lopulta 
rikollisen uran omaksuminen. (Laine 1991.) Järvisen (1992) mukaan 
vangiksi opitaan jo ensimmäisen vankilakokemuksen myötä. Nuori-
sovangin ehkä epärationaaliseltakin näyttävä käyttäytyminen voi olla 
nuoren kannalta ainoa mahdollinen tapa toimia tuossa muurien sisäi-
sessä maailmassa. Vankilaan tulo oli näyttäytynyt kaikille nuorille jär-
kytyksenä tai kriisinä, ja ongelmat olivat hyvin samankaltaisia, vaikka 
niistä ei toisille puhuttukaan. Nuorisovankien selviytymisstrategioita 
kuvaa tutkimuksen nimi: Pilveä, puntteja ja päiväunia. (Järvinen 1992; 
ks. myös Hemilä 2007; Lahti 2004.) Seuraava kuvio kuvaa vankilan 
vaikutuksia lyhytaikaisvankien (n=351) käsitysten mukaan:  
 
 
 
 
 
Kuvio 2. Lyhytaikaisvankien arviot nykyisen vankeutensa vaikutuksista 
vapautumisen jälkeiseen elämään (Kivivuori & Linderborg 2009, 55).  
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Kuvion kolme alinta vankeuden vaikutusta ilmentävät prisonaatiota. 
Salagaev ja Shashkin (2005) kirjoittavat, että Venäjällä vankilan opit 
siirtyvät kaduille, kun vankilasta vapautuvat jengiläiset palaavat 
eräänlaisina sankareina jengeihinsä opettamaan vankilassa omaksu-
miaan oppeja muille. Curryn ja Deckerin (2003) mukaan Amerikassa 
on vastaavasti tyypillistä, että vangit muodostavat uusia jengejä van-
keudessa, ja vapauduttuaan siirtävät vankilassa rakentunutta ideolo-
giaa ja malleja omiin yhteisöihinsä jengin jäseninä. (Salagaev & 
Shashkin 2005, 15–18.) Prisonaatiota heikentäviä tekijöitä ovat tutki-
musten mukaan lyhyt tuomio, tasapainoinen persoonallisuus, ulko-
puoliset ihmiskontaktit, kieltäytyminen tai kyvyttömyys liittyä vanki-
lan pienryhmiin sekä kieltäytyminen sokeasti hyväksymästä vankien 
oppeja ja normistoja. (Laine 1991, 164–169; Laitinen & Aromaa 
1993, 217–218.)  
 
Kaikki vankilan haittapuolet kyllä tunnetaan ja tiedetään sekin, että se 
on vaarallinen laitos, milloin ei ole tarpeeton. Silti sitä ei katsota voita-
van korvata millään keinoin; se on ratkaisu, joka kylläkin on vasten-
mielinen, mutta jota kuitenkaan ei voida välttää. (Foucault 2001, 
316.) 
 
Suurin osa nuorista vangeista viipyy vankilassa alle vuoden. Tilasto-
jen mukaan noin 90 % heistä palaa viiden vuoden sisällä takaisin 
vankilaan. Ensimmäisen vankilarangaistuksen jälkeen he tekevät jo-
ko uuden vankilaan johtavan rikoksen tai joutuvat suorittamaan vali-
tusprosessissa ollutta aikaisempaa tuomiota. Kaikista vangeista palaa 
vankiloihin noin 60 %. (Kyngäs 2002, 145; Kuure 2002, 191; ks. 
myös Hypen 2004.) Rikoksenuusijoiden vuorovaikutustaitojen, im-
pulssikontrollin ja empatiakyvyn sekä elämän suunnittelukyvyn on 
todettu olevan ei-uusijoita heikompia. Nuorilla, jotka käyttäytyvät 
aggressiivisesti ja joilla on tunne-elämän häiriöitä, on korkeampi riski 
uusintarikollisuuteen. (Stoat & Häkkänen 2008, 47.) Vajaa puolet 
uusintarikollisista on tehnyt ensimmäisen rikoksensa ennen täysi-
ikäisyyttä. Moninkertaisten rikoksentekijöiden ensimmäinen rikos on 
useassa tapauksessa tapahtunut jo 15-vuotiaana (tilastointia voi vää-
ristää rikosoikeudellisen vastuun alaikäraja). (Kinnunen 2002, 22–23; 
ks. myös Snyder & Sickmund 2006; Svensson 2002; Zhang, Hsu, 
Katsiyannis, Barrett & Ju 2011, 284.)  
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2.3.3 Tutkimuksia nuorista vangeista ja vankien 
koulutuksesta 
 
Vankilaan valikoituu tutkimusten mukaan miehiä ja naisia, joiden 
lapsuudessa on ollut poikkeuksellisen usein väkivaltaa, seksuaalista 
hyväksikäyttöä sekä päihde- ja mielenterveysongelmia. Lapsuudes-
saan traumatisoivia tapahtumia kokeneet ovat alttiimpia joutumaan 
nuoruudessaan tilanteisiin ja ihmissuhteisiin, jotka vahvistavat trau-
matisoitumista. (Haapasalo 2008; Laitinen 2009, 226–228.) Granfelt 
(2010, 134) määrittelee vankilat näköalapaikoiksi syrjäytymiseen: 
vankila on kuntouttavasta toiminnastaan huolimatta aina symbolises-
ti ja konkreettisesti syrjäytymisen ja ulossulkemisen paikka.  
 
Vankilatutkimuksen keskeinen teema viime vuosina ovat olleet eri-
laiset terveyteen liittyvät aiheet. Joukamaa ja työryhmä (2010) ovat 
tutkineet rikosseuraamusasiakkaiden terveystilannetta. Tutkijat kirjoittavat 
useimpien sairauksien kasautuvan alimpiin sosiaaliryhmiin ja monien 
sairauksien esiintyvyyden vaihtelevan eri ikäluokissa. Rikosseu-
raamusasiakkaiden osalta tilanne ei näyttäydy samoin: Suurin osa 
vangeista oli nuoria tai keski-ikäisiä, eikä iällä ollut selvää yhteyttä 
sairauksien esiintyvyyteen. Vangeille oli iästä riippumatta yleistä huo-
no terveydentila ja moniongelmaisuus. Vankien yleisin sairaus on päihde-
riippuvuus (9/10 vangilla). Lähes joka toisella vangilla todettiin päih-
deriippuvuuden lisäksi persoonallisuushäiriö, ahdistuneisuutta, ma-
sennusta tai muu psyykkinen ongelma. Noin kolmanneksella pitkäai-
kaisvangeista oli tarkkaavaisuus- ja ylivilkkaustaustaa, johon yhdiste-
tään usein myös aikuisiän toistuvaa väkivaltaisuutta. (Joukamaa ym. 
2010.) Tutkijat liittävät oppimiseen liittyvät tekijät osaksi terveystut-
kimustaan, mikä vahvistaa ongelmien toisiinsa kietoutumista – on-
han lukivaikeus myös terveydenhuollon asia (Taipale 2007; Turunen 
2007). Joka toisen vangin luku- ja kirjoitustaito on heikko. Vaikea lu-
kemisen ja kirjoittamisen vaikeus oli joka kolmannella vangilla. Näi-
den häiriöiden hoitamisen sanotaan vähentävän uusintarikollisuutta 
(ks. myös Gullman, Sunimento & Poutala 2011, 1, 55). Yleistä huo-
noa terveystilannetta kuvastaa myös se, että noin 60 prosentilla van-
geista on lääkärin määräämä jatkuva lääkitys (Joukamaa ym. 2010). 
 
van Dooren, Kinner ja Butler (2010) ovat kartoittaneet Australiassa 
18–24-vuotiaiden vankien terveyttä ja terveyteen vaikuttavaa käyttäytymistä 
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ja verranneet sitä vanhempiin vankiryhmiin. Hieman yli puolelle 
Australian nuorista vangeista vankeustuomio ei ollut ensimmäinen. 
Nuorilla todettiin vertailuryhmiä parempi fyysinen kunto, mutta al-
haisempi koulutustaso. Sairauksia, kuten hepatiitti A:ta (33 %) ja B:tä 
(21 %) esiintyi vähemmän nuorilla kuin vanhemmilla vangeilla. Noin 
viidellä prosentilla nuorista oli vakava masennus ja lähes yhtä suuren 
osan todettiin kärsivän vakavasta toivottomuudesta (”severe” hope-
lessness), mikä oli esiintyvyydeltään samaa luokkaa vanhempien 
vankien kanssa. Noin 86 % nuorista tupakoi ja 54 % ilmoitti käyttä-
neensä alkoholia haitallisessa tai vaarallisessa määrin ennen vankeut-
taan. Laittomien huumeiden käyttäjiä nuorista vangeista oli 86 % ja 
56 % ilmoitti käyttävänsä huumeita myös vankilassa. (van Dooren 
ym. 2010.) 
 
Kosken ja Miettisen (2007) kyselytutkimus Vangit koulutuksessa on 
osa laajempaa yhteispohjoismaista selvitystä, jonka Opetushallitus 
toteutti Rikosseuraamuslaitoksen toimeksiannosta. Kyselyyn osallis-
tuneista (n=2 269) vangeista noin kuusi prosenttia oli kokonaan il-
man koulutusta tai heillä oli peruskoulu kesken. Lukion tai lukio-
opintoja oli suorittanut 11 % vastaajista ja viidellä prosentilla oli yli-
oppilastutkinto. Luku- ja kirjoitusvaikeuksia esiintyi runsaalla 20 
prosentilla, ja noin joka neljännen oppimisvaikeuksia oli testattu. 
Noin puolella vastaajista oli positiivinen kuva itsestään oppijana, ja 
noin joka kymmenes koki selvästi olevansa huono oppija. Aikai-
semmin Karvonen ja Mohell (1990) kartoittivat miesvankien koulu-
tustaustaa. Lähes seitsemältä prosentilta vangeista (n=575) puuttui 
oppivelvollisuuden edellyttämä peruskoulutus. Oppivelvollisuuden 
suorittamatta jättäminen oli yleisintä alle 30-vuotiaiden vankien kes-
kuudessa (heistä 12 % oli ilman peruskoulutusta). Pohjois-Suomen 
alueella ilman oppivelvollisuuden edellyttämää koulutusta oli 18 % 
vangeista, mikä oli alueellisessa vertailussa runsain esiintyvyys. (Kar-
vonen & Mohell 1990.)  
 
Kriminaalihuollon tukisäätiö Krits toteutti vuosina 2007–2011 Op-
pimisvaikeuksista vapaaksi -hankkeen. Hankkeen tavoitteena oli selvit-
tää alle 30-vuotiaiden vankien oppimisvaikeuksia ja rakentaa heille 
oppimisvaikeudet huomioivia, yksilöllisiä kuntoutuspolkuja vankeu-
desta vapauteen. Hankkeeseen osallistui 181 oppimisvaikeuksiaan 
selvittämään motivoitunutta vankia. Lähes 80 %:lla ilmeni tarkkaa-
vaisuusvaikeuden piirteitä ja noin 70 %:lla lukemisen ja/tai kirjoittamisen 
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vaikeuksia. Oppimisvaikeuskartoitusten jälkeen nuoria ohjattiin ha-
keutumaan soveltuviin valmentaviin tai tutkintotavoitteisiin koulu-
tuksiin. Toimintaan sitoutuminen kuvataan hyvänä (3/4 pysyi mu-
kana hankkeen ajan). Hankkeen toimintamallille oli keskeistä palve-
luohjauksellinen ja joustava työote sekä tuen jatkuminen myös vapaudessa. 
Oppimisvaikeuksiin puuttuminen mahdollisimman varhaisessa vai-
heessa on erityisen merkityksellistä, kun tiedetään oppimisvaikeuksi-
en yhteyksistä muun muassa myöhempiin päihde- ja mielenterveys-
ongelmiin. Oppimisvaikeuksien tunnistamisella ja kuntouttamisella 
voidaan lisätä rikostaustaisten nuorten yhteiskuntaan kiinnittymistä 
sekä vähentää kenties myös uusintarikollisuutta ja syrjäytymistä. 
(Gullman ym. 2011; ks. myös Kasvi 2009.) 
 
Kivivuori ja Linderborg (2009) ovat tutkineet lyhyiden, korkeintaan 
kahdeksan kuukauden tuomiota suorittavien vankien taustoja, elin-
oloja, elämänkulkuja, rikollisuutta, vankeuskokemuksia ja heidän ar-
vioitaan mahdollisuudesta irtautua rikosuralta. Vankien huono-
osaisuus on alkanut usein jo varhain, ja vangit tulevat keskimääräistä 
useammin hajonneista perheistä. He kokevat saaneensa vanhemmil-
taan vähemmän tukea ja rohkaisua kuin vertailuryhmän miehet. 
Vankien keskinäisessä vertailussa huono-osaisimman ryhmän muo-
dostavat lapsuudessa ja nuoruudessa rikosuransa aloittaneet nuoret 
vangit. Vangit ovat menestyneet koulussa heikommin kuin vertailu-
ryhmän miehet: luokalle joskus jääneitä ja erityisopetusta saaneita oli 
selvästi enemmän. 63 prosentilla vangeista ylin koulutus oli perus-
koulu tai sitä vastaava taso (vastaava osuus vertailuryhmässä 11 %). 
 
Margit Kyngäs (2000) on tutkinut kahdessa pohjoissuomalaisessa 
vankilassa nuorena rikoksentekijänä vankilaan tuomittujen miesten lapsuutta, 
vankeutta ja vankeuden jälkeistä elämää. Hänen tutkimusasetelmassaan 
ja etenkin nuorten vankien tuottamissa sisällöissä on paljon yh-
teneväisyyksiä tämän tutkimuksen kanssa. Kyngäs kuvaa miesten 
elämänkulkuja sellaisina kuin miehet itse ne näkevät. Heidän koke-
muksensa yhdenmukaistuvat yläasteikäisinä huolimatta siitä, että he 
tulevat hyvin erilaisista perheistä (ns. normaali-, ongelma- ja mo-
niongelmaperheet). Yläasteelle tultaessa luvattomat poissaolot kou-
lusta lisääntyivät, aika kului kaveriporukassa kuljeksien, päihteitä 
käyttäen ja rikoksia tehden. Vankila ei useinkaan ollut ensimmäinen 
laitos, johon nuori rikoksentekijä oli joutunut. Kyngäs on jakanut 
tutkittavansa kolmeen tyyppiin vankeuden jälkeisessä elämässä: selviy-
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tyjiin, jotka ovat irtautuneet rikoksista ja kamppailevat oman yhteis-
kunnallisen asemansa vakiinnuttamiseksi, riskinottajiin, jotka elävät 
harmaassa taloudessa tehden taloudellisesti kannattavia omaisuus- ja 
huumausainerikoksia sekä pudonneisiin, joiden elämää sävyttävät lu-
kuisat erilaiset ongelmat. (Kyngäs 2000; ks. myös Vikström 2011.) 
 
Helena Timonen (2009) on tutkinut seitsemän moninkertaisesti vä-
kivaltarikoksista tuomitun miehen elämäntarinoita. Miehet ovat kes-
ki-ikäisiä, ja heidän tarinansa ovat paikoin kovin karua luettavaa: 
Erään tuomitun isä oli aikanaan herättänyt lapsensa öisin nyrkkeile-
mään omien ryyppykavereidensa kanssa. Poikaa oli näin opetettu 
selviytymään elämästä. Kaikkineen tutkimuksen miesten kotitaustat 
ovat repaleisia, heillä on runsaasti turvattomuuden kokemuksia sekä 
päihteiden ja väkivallan täyttämiä lapsuuksia. Takana on myös lai-
toselämää eri muodoissaan, myös koulukodeissa. Peruskouluaikoina 
miehet olivat olleet sekä kiusattuja että kiusaajia, osalla oli ollut oppi-
misvaikeuksia ja heitä oli siirretty ”tarkkikselle”. Opettajistaan tuomi-
tuilla ei ole kovin tarkkoja muistikuvia, mutta yleisesti ottaen he oli-
vat saaneet runsaasti negatiivista huomiota ja vain vähän myönteistä 
huomiota. Miehille tuo vähäinenkin myönteinen huomio on jäänyt 
mieleen ja sillä on ollut kannustava vaikutus.  
 
Sutherland (2011) on hakenut Uudessa Seelannissa vastausta kysy-
mykseen keskeyttivätkö nuoret koulun tehdäkseen rikoksia vai tekivätkö he 
rikoksia, koska eivät olleet koulussa. Hän haastatteli 25 iältään 14–16-
vuotiasta rikoksiin syyllistynyttä nuorta kolmessa laitoksessa (Child, 
Youth and Family residential youth justice facility). Nuoret käyttäy-
tyivät aggressiivisesti koulussa ja heidän kokemuksensa koulusta 
näyttäytyvät jo hyvin varhaisessa vaiheessa kielteisinä. Sutherlandin 
mukaan ei voida sanoa, että koulukokemukset saavat nuoren teke-
mään rikoksia, mutta negatiiviset koulukokemukset kasvattavat haavoittuvi-
en nuorten riskiä ajautua rikollisiin tekoihin. Uusiseelantilaiset rikoksia 
tehneet nuoret olivat kokeneet epäoikeudenmukaisuutta ja vieraan-
tuneet sekä koulujärjestelmästä että vertaisryhmästään. Monilla oli 
ilmennyt oppimiseen liittyviä vaikeuksia etenkin ylemmillä luokilla. 
Valtaosa nuorista kuvasi tylsistyneensä koulun rutiineihin ja käyttäy-
tymisodotuksiin ja käytti sitä kertomuksissaan ikään kuin oikeutuk-
sena antisosiaaliselle, impulsiiville ja aggressiiviselle käyttäytymisel-
leen. Nuoret eivät olleet hyväksyneet koulun sääntöjen koskevan 
myös heitä. Pinnaaminen oli ollut heidän rutiininsa, tapansa vieraan-
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tua koulun kulttuurista. Sutherland (2011) esittää kirjallisuuskatsauk-
sen pohjalta koulutuksen aikaansaamat riskit (education-created risk fac-
tors) nuorisorikollisuuden kehittymisessä seitsemän kategorian kaut-
ta. Kategoriat ovat:  
 
- epäonnistunut siirtymä kouluun ja kouluasteelta toiselle 
- epäsuotuisa kouluilmasto 
- koulun osuus akateemisessa epäonnistumisessa 
- koulussa muotoutuvat antisosiaaliset vertaissuhteet 
- oppilaiden ja henkilöstön negatiiviset suhteet 
- henkilöstön taholta tuleva laiminlyönti tai kaltoinkohtelu sekä 
- koulun menettelytapojen väärinkäyttö (Sutherland 2011, 52–55). 
 
Suomen vankiloissa järjestetään koulutusta yhteistyössä ulkopuolis-
ten oppilaitosten kanssa. Vangeille on tarjolla vankeusaikanaan sekä 
yleissivistävää koulutusta (perusopetus ja lukio) että ammatillista toi-
sen asteen koulutusta. Vangit voivat suorittaa myös korkeakoulu- ja 
yliopisto-opintoja etäopiskeluna. Rikosseuraamuslaitoksen mukaan 
vangit sitoutuvat hyvin opiskeluun vankilassa. Keskeytyksiä on ollut 
vähän ja kurssit on suoritettu lähes poikkeuksetta hyväksytysti lop-
puun. Koulutukseen osallistui vuoden 2009 aikana keskimäärin 305 
vankia päivässä ja koko vuonna yhteensä 2 385 vankia. Opiskelleista 
vangeista yhdeksän sai perusopetuksen päättötodistuksen, neljä suo-
ritti lukion oppimäärän, viisi kirjoitti ylioppilaaksi, ammatillisia pe-
rustutkintoja suoritettiin 20 ja myös yksi ylempi korkeakoulututkin-
to. (Rikosseuraamuslaitos 2012f; ks. myös Opetushallitus 2012.)  
 
 
 3 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSKYSYMYKSET 
 
Syrjäytymisprosessin kulusta ja sitä selittävistä tekijöistä on olemassa 
yhä runsaammin monialaista asiantuntijatietoa. Subjektiivista, koke-
muksiin perustuvaa omakohtaista tietoa henkilöiltä, jotka todella 
ovat syrjäytymisvaarassa, on vähemmän. Nuorten niin sanotun arjen 
hiljaisen tiedon kuulemisen on esitetty olevan ensiarvoisen tärkeää 
monilla osa-alueilla (Suurpää 2009, 9, 30). Heikoimmassa asemassa 
olevat nuoret, ”hukassa olevat”, jäävät helposti kokonaan kuulemat-
ta, koska heitä ei tavoiteta (Eräranta & Autio 2008, 11). Ilman koulu-
tus- tai työpaikkaa he ovat vaarassa kadota myös tilastoista (Myrskylä 
2011). Vankila on korvaamaton paikka tavoittaa syrjäytymisvaarassa 
olevia nuoria kertomaan kokemuksiaan (vrt. Stengård ym. 2008, 6; 
kutsunnat väylänä tavoittaa nuoret miehet viimeisen kerran kokonai-
sena ikäluokkana). Nuorten vankien äänen painoarvoa on vaikea 
kiistää, kun puhutaan koulutuksesta syrjäytymisestä, syrjäytymisvaa-
rasta ja syrjäytymisestä yleisemminkin.  
 
Useat tutkimukset ovat antaneet viitteitä vankien varhaisista koulun-
käyntivaikeuksista ja perinteiseltä koulutusuralta syrjäytymisestä. 
Vangit ovat usein kokeneet koulun kielteisesti ja heillä on todettu 
olleen runsaasti oppimiseen liittyviä vaikeuksia. Myös oppivelvolli-
suuden keskeyttäminen on yleisempää rikoksiin syyllistyneillä. Op-
pimisvaikeuksien, heikon koulumenestyksen ja koulusopeutumison-
gelmien on todettu olevan yhteydessä myöhempään rikolliseen käyt-
täytymiseen. (Haapasalo 2008, 98, 232.) Vankien koulutukseen liitty-
viä tekijöitä on kartoitettu maassamme lähinnä määrällisesti (esim. 
Autio & Hautamäki 1991; Joukamaa ym. 2010; Karvonen & Mohell 
1990; Kivivuori & Linderborg 2009; Koski & Miettinen 2007; Kui-
vajärvi 1985, 1988; Opetushallitus 2012; Salojärvi 1981). Laadullisiin 
aineistoihin perustuvia tutkimuksia, joissa esitetään jonkin muun 
pääteeman ohella (nuorten) vankien kouluun liittyviä kokemuksia, ei 
ole maassamme kovin monia (Iivari 1996; Kyngäs 2000; Kääriäinen 
1994; Timonen 2009). Suoraan nuorten vankien peruskoulukoke-
muksia on tietääkseni kartoitettu maassamme oman pro gradu -
tutkimukseni (Äärelä 2003) lisäksi vain toisessa maisterin tutkinnon 
lopputyössä (Rajala 2007).  
 
Halusin kohdata nuoret vangit kasvotusten tyytymättä ”vain” kirjalli-
seen materiaaliin. Lähdin vankilaan kuullakseni nuorten vankien ker-
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tomuksia heidän kouluajoiltaan. Olin kiinnostunut niistä sisällöistä, 
joilla nuoret vangit kuvaavat peruskouluvuosiaan – hain siis tutki-
muskysymykseni analyysin edetessä aineistostani (ks. Eskola 2003, 
146; Holliday 2002, 33–36). Lopullisiksi tutkimuskysymyksiksi muo-
toutuivat seuraavat kolme kysymystä: 
 
1. Millaisia koululaisia nuoret vangit ovat olleet?  
 
2. Mitkä kokemukset peruskoulussa ovat olleet heille  
merkityksellisiä? 
 
3. Miten nuoret vangit haluaisivat kokemustensa pohjalta  
muuttaa ja/tai kehittää peruskoulua? 
 
Tavoitteeni tutkijana suhteessa tutkimusaiheeseen ja tutkimushenki-
löihini on sekä hermeneuttinen että emansipatorinen: Haluan lisätä ymmär-
rystä nuorten vankien kouluun liittyviä kokemuksia kohtaan. Honka-
tukia ja Suurpää (2007, 17) määrittelevät ymmärtämistä tutkimuksen 
haasteena sanakirjamääritelmää soveltaen kolmen ulottuvuuden 
kautta: 1) ymmärtäminen tutkittavien esittämien tarinoiden tajuami-
sen mielessä, 2) tutkittavien arvostaminen ja 3) heidän kannalleen 
asettuminen tai empatian tunteminen tutkimushenkilöitä kohtaan. 
Ulottuvuudet toimivat ohjenuoranani tutkimusprosessissani tutkiva-
na opettajana. Toisekseen haluan tutkimuksellani vaikuttaa syrjäyty-
misvaarassa olevien lasten ja nuorten koulutuksellisen syrjäytymisen 
vähentämiseen kuvaamalla kouluarkea vankilaan tuomittujen nuorten ko-
kemana. Nuorten kertomukset edustavat pääosin yksilö- ja yhteisöta-
soa, mutta myös yhteiskuntatasoa. Tutkijana huomioin näiden kol-
men tason vuorovaikutuksen. Kokemuksellisen tiedon rakentumis-
paikka on sosiaalinen todellisuus, tässä tapauksessa koulutodellisuus. Ko-
kemukset muotoutuvat aina useiden tekijöiden yhteisvaikutuksesta. 
Olen tutkimuksessani kiinnostunut niistä tekijöistä, joiden kautta 
nuoret vangit kuvaavat kouluaikojaan. Tutkimukseni tuo syrjäyty-
miskeskusteluun uudenlaisen näkökulman rikoksista tuomittujen 
nuorten kertomusten kautta. 
 
Pidän vankeudessa eläviltä nuorilta saamaani valtakirjaa sanoinku-
vaamattoman arvokkaana. Nuoret vangit avasivat minulle elämäänsä 
ja kouluvuosiaan tavalla, jollaista en ollut osannut edes odottaa. Ker-
ron seuraavaksi tutkimusprosessini metodologisista valinnoista ja 
empiirisistä ratkaisuista. 
 4 NARRATIIVINEN TUTKIMUSPROSESSI 
 
Ihmiset ovat aina kertoneet tarinoita. Ennen yleistä kirjoitustaidon 
omaksumista erilaiset tarinat juuristamme, taustoistamme ja perin-
teistämme kiersivät suullisena perimätietona henkilöltä toiselle. 
Huomioni on viime vuosina kiinnittynyt usein siihen, kuinka ihmiset 
kertovat luontevasti kouluajoistaan toisilleen milloin bussipysäkillä, 
milloin keskussairaalan aulassa. Kokemustensa jakajat voivat olla 
lapsia, jotka puhuvat eilisestä, viime viikosta tai opettajastaan; koke-
mustensa kertojina voivat olla nuoret, joiden tarinoissa kenties mitel-
lään koettujen tapahtumien kammottavuudesta. Yhtä lailla muistoja 
kouluajoista voi kuulla jo vanhuusvuosiaan eläviltä kertojilta. Koulu 
puhuttaa kaikkia jollakin tavoin. Tutkimusprosessini myötä olen 
ymmärtänyt, miten merkityksellisiä ja tärkeitä minulle henkilökohtai-
sesti ovat aikanaan (tiedostamattani) olleet oman ukkini kertomukset 
hänen kiertokouluajoiltaan. Ukkini ilmaisi usein harmitustaan siitä, 
ettei ollut saanut ”käydä kouluja”, ja oli siten tehnyt elämäntyönsä 
raskaissa fyysisissä töissä ilman suurempia etenemismahdollisuuksia. 
Ihmiset jäsentävät kertomuksillaan olemassaoloaan, ja kertoessaan 
elämästään he samalla tavoittelevat eheyttä ja johdonmukaisuutta, 
mutta myös jatkuvuutta ja pysyvyyttä elämälleen (Atkinson 2007, 
224; Lieblich, Tuval-Mashiasch & Zilber 1998, 7; ks. myös Gergen 
2009, 38–39). Erilaisista tapahtumista ja kokemuksista kumpuavat 
tarinat ja kertomukset ovat merkityksellinen osa kulttuurista ja sosiaa-
lista tarinavarantoamme (Hänninen 1999, 2010).  
 
Tutkija valitsee tutkimusotteensa pitkälti sen mukaan, miten hän 
ymmärtää tiedon ja millä tavalla maailma on hänelle olemassa. Oma 
käsitykseni tiedosta perustuu Jerome Brunerin (1986) ajatuksiin tie-
dosta kokemuksellisena, subjektiivisena ja persoonallisena (ns. narra-
tiivinen tieto). Hatch ja Wisniewski (1995, 118) kirjoittavat narratiivi-
suudessa korostuvan perinteiseen laadulliseen tutkimukseen verrat-
tuna nimenomaan tietämisen subjektiivisuuden. Narratiivisuuden taustal-
la on sosiaalinen konstruktionismi (Burr 1995, 14–16; Gergen 2009), 
jonka perusolettamuksia on, että ihminen konstruoi tietonsa ja myös 
identiteettinsä sosiaalisessa vuorovaikutuksessa kielen ja kertomus-
ten välityksellä (Heikkinen 2002).  
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Narratiivisuudessa ei ole varsinaista metodia, eikä narratiivisuus si-
nällään ole metodi, vaan väljä viitekehys, jonka kautta todellisuutta 
voidaan tuottaa ja välittää. Narratiivisuuden käsitettä on Heikkisen 
(2003, 2010) mukaan käytetty tieteellisessä keskustelussa ainakin nel-
jällä tavalla: Sillä on viitattu tietämisen tapaan ja tiedon luonteeseen, sillä 
on kuvattu tutkimusaineiston luonnetta, sillä on viitattu aineiston ana-
lyysitapoihin ja sillä on viitattu myös narratiivien käytännölliseen merki-
tykseen (ks. esim. Barkman 2009; Estola, Kaunisto, Keski-Filppula, 
Syrjälä & Uitto 2007; Timonen 2009). Heikkinen mainitsee erityisesti 
viimeksi mainitun lisäävän käsitteen käytön moninaisuutta: narratii-
visuus on tutkimuskäytön lisäksi myös yhä enemmän elämäkerrallis-
ten kertomusten kirjoittamisen ja kertomisen kautta ammattityössä 
monin tavoin hyödynnettävä työväline. (Heikkinen 2003, 186–187, 
2010, 145.)  
 
Käsillä oleva tutkimus, kertomus nuorten vankien merkityksellisistä 
peruskoulukokemuksista, sijoittuu narratiivisen tutkimuksen kent-
tään kolmella edellä ensin mainitulla tavalla: Asetan nuorten vankien 
minulle tuottamat kertomukset tiedonlähteikseni, ja muodostan niistä kult-
tuuriseen tarinavarantoomme uusia, elämänmakuisia ja uskottavia, toden-
tuntuisia (”verisimilitude”) kertomuksia. En pyri uusilla kertomuksilla 
yleistyksiin, vaan tapahtumien ja niiden välisten suhteiden konteks-
tuaaliseen kuvaamiseen, ymmärtämiseen ja tulkintaan. (Bruner 1986, 
11–14.) Järjestän aineistoni Polkinghornen (1995) ja Lieblichin ym. 
(1998) luomien narratiivisen analyysin periaatteiden mukaisesti. 
Vankilaviikkojeni myötä aloin ymmärtää paremmin myös näkökul-
maa narratiivien käytännöllisestä merkityksestä – sen näen niin ikään 
merkityksellisenä työarjessani, jonka herättämistä ajatuksista tutki-
mukseni on saanut alkunsa. Jäsennän seuraavassa narratiivisuutta 
tutkimukseni teoreettis-metodologisena perustana, asemoin tutki-
mukseni tieteenfilosofisesti ja kuvaan empiirisen tutkimukseni vai-
heita aineiston hankinnasta sen analyysiin. 
 
 
4.1 Narratiivisen tutkimuksen taustaa ja erityispiirteitä 
 
Narratiivisuudella nähdään olevan juurensa aina Aristoteleen ajoissa, 
ja useilla tieteenaloilla, kuten filosofiassa, historiassa, kirjallisuustie-
teessä ja kielitieteessä (Hänninen 1999, 16;  Lieblich ym. 1998, 2–3; 
73 
 
Riessman 2008, 4). Kuitenkin vasta viime vuosikymmeninä tarinat ja 
kertomukset (narratiivit) ovat nousseet keskeiseksi laadullisen tutki-
muksen työvälineeksi (Lieblich ym. 1998, 1). Narratiivisuuden esiin-
tulon ajatellaan liittyvän meneillään olevaan tiedon- ja tiedekäsityksen 
muutokseen, mikä on yhteydessä laajempaan paradigmaattiseen ase-
telmaan totuuden luonteesta. Yleisemmin maailmalla 1990-luvun 
taitteeseen sijoittunutta suosioon nousua on kutsuttu narratiiviseksi 
käänteeksi (narrative turn) ja myös elämäkerralliseksi käänteeksi (Heik-
kinen 2010, 143–145; Plummer 2001; Riessman 2008, 14; ks. myös 
Hyvärinen 2004, 242). Suomessa tarinat ovat alkaneet kiinnostaa 
tutkijoita yhä enemmän vasta 1990-luvun lopulta lähtien (Heikkinen 
2003, 184; 2010, 143–144).  
 
Narratiivisuudessa maailmaa tulkitaan siis alati rakentuvana ja muut-
tuvana aikoihin ja paikkoihin sidottuna kertomuksena sosiaalisen 
konstruktionismin hengessä. Maailmasta ei ole löydettävissä niin sa-
nottua lopullista totuutta, vaan jokainen ihminen konstruoi oman totuu-
tensa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Ihminen on sekä kerrottu että kerto-
va olento. (Connelly & Clandinin 1988, 81; Gergen 1997, 185–209; 
Saastamoinen 1999, 165–170.)  
 
 
4.1.1 Kertomus, tarina ja narratiivi 
 
Narratiivisessa tutkimuksessa käytettävää käsitteistöä on kuvattu laa-
jana ja vakiintumattomana. Englanninkielinen substantiivi narrative 
(lat. narratio) käännetään usein narratiiviksi, kertomukseksi tai ta-
rinaksi. Latinankielisellä verbillä narrare tarkoitetaan kertomista (engl. 
narrate). Suomen kielessä ei ole narratiivisuudelle vakiintunutta nimi-
tystä, ja narratiivisesta tutkimuksesta on käytetty myös nimityksiä 
tarinallinen tutkimus (esim. Hänninen 1999) ja kerronnallinen tutki-
mus (esim. Heikkinen 2010; Hyvärinen 2006).  
 
Monet sosiaalitieteilijät eivät erottele käsitteellisesti tarinaa ja kerto-
musta toisistaan, vaan valitsevat kontekstisidonnaisesti kulloinkin 
kieleen paremmin sopivan ilmauksen (Hyvärinen & Löyttyniemi 
2005, 189). Heikkinen (2010, 143) on päätynyt käyttämään narratii-
via, kertomusta ja tarinaa ”väljästi toistensa synonyymeina” (ks. myös 
Purtilo-Nieminen 2009, 42). Hyvärisen ja Löyttyniemen (2005) mu-
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kaan narratologisesti suuntautuneet kirjallisuustutkijat erottelevat käsit-
teet toisistaan: Kertomus (narrative) ajatellaan yläkäsitteenä ja tarina 
(story) sen alakäsitteenä. Tällöin tarinalla viitataan kertomuksen ta-
pahtumakulkuun eli juoneen. Kertomus on tarinaa laajempi koko-
naisuus, joka sisältää tarinan, henkilöt, kertojat, materiaalisen olo-
muodon ja kerrontatilanteen. Samasta tarinasta voidaan näin ollen 
tuottaa erilaisia kertomuksia. (Hyvärinen & Löyttyniemi 2005, 189–
192.)  
 
Hänninen (1999, 20) esittää kertomuksen (lat. narrare) käsitteen viit-
taavan tarinan esitykseen merkkien muodossa. Kertomus on tyypilli-
simmin kielellinen, mutta kerronta voi tapahtua myös elokuvan, näy-
telmän, jopa yksittäisen kuvan avulla. Aristoteles on kuvannut hyvää 
tragediaa siten, että siinä on alku, keskikohta ja lopetus. Porter Ab-
bott (2002) näkee tämän mieluummin arviointina kuin määritelmänä. 
Kertomuksen lopun – jopa sen alun – välttämättömyydestä on erilai-
sia näkemyksiä. Eräs yleistynyt tapa on jättää romaanin tai elokuvan 
tarinan päätös avoimeksi. (Hyvärinen & Löyttyniemi 2005, 190; Por-
ter Abbott 2002, 53.) Hänninen (2010) ulottaa kertomus-käsitteen 
tarkastelun lähteväksi tapahtumista, johon esitykset pohjautuvat, ja 
havainnollistaa suhdetta kuviolla (ks. Kuvio 3).  
 
 
kerronnan konventiot   kertomus 
 
kulttuurinen tarinavaranto  tarina 
 
henkilöiden toiminta tietyissä ehdoissa tapahtumat 
 
 
Kuvio 3. Kertomuksen, tarinan ja tapahtumien suhde (Hänninen 2010, 
161). 
 
 
Tutkimuksessani kouluvuodet muodostavat kuvion 3 mukaisesti tul-
kittuna kehikon niille tapahtumille ja tapahtumasarjoille, joita nuoret 
vangit minulle kulttuurisen tarinavarantonsa ohjaamina kertomuk-
siksi konstruoivat (ks. myös Burr 1995, 52). Hänninen (2010, 162) 
viittaa Chatmanin (1978) sanoihin kuvatessaan tarinan perustavan-
laatuista ominaisuutta eli ajassa etenevää tapahtumaketjua: ”tapah-
tumat (events) voivat olla (päähenkilön) tekoja (actions) tai asioita, 
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jotka tapahtuvat hänelle (happenings)”. Kuvaan näin tutkimuksessa-
ni nuorten vankien omia tekoja ja heille koulussa tapahtuneita asioi-
ta, jotka he tutkijalle konstruoivat. Tarinat muodostuvat  
kertomukseksi, kun he sanallistavat ne tutkijalle. Kertomus on Hänni-
sen (2010, 160–163) mallissa tarinan esitys peräkkäisinä symboleina.  
 
Tässä tutkimuksessa päähuomio on sanoissa; analysoin nuorten van-
kien sanallisesti ilmaistuja sisältöjä. En sivuuta täysin kertomusten 
muotoon liittyvää sanatonta viestintää, selkeän merkitseviä eleitä ja 
liikkeitä, joilla koin monissa kohdin haluttavan korostaa tai muutoin 
arvottaa kertomuksen sisältöä. Tulososiossa on jonkin verran mai-
nintoja tällaisista sanallista sisältöä eri tavoin täydentävistä muista 
symboleista (lähinnä suorien lainausten yhteydessä). Edellinen on 
myös tärkeä läpi raportin kulkeva laadullisen tutkimuksen luotetta-
vuustekijä. Hänninen (1999, 49) käyttää tarinasta varhaisemmassa 
julkaisussaan nimitystä sisäinen tarina, ja määrittelee sen olevan ”yksi-
lön mielen sisäinen, sosiaalisesta vuorovaikutuksesta ja kulttuurista 
juontuva, mutta yksilölliseen kokemushistoriaan ankkuroituva, luova 
ja muuttuva elämäntilanteen jäsennysprosessi, joka kytkeytyy motii-
veihin ja emootioihin”. 
 
Riessman (2008, 190–192) on todennut, että narratiiveja on kaikkialla, 
mutta kaikki eivät ole narratiiveja. Mitkä sitten eivät ole narratiiveja? 
Porter Abbott (2002) määrittelee narratiivin olevan esitys tapahtumas-
ta tai sarjasta tapahtumia. Avainsanana hän pitää tapahtumaa (event), 
mutta esittää joidenkin suosivan toiminta-sanaa (action). Ilman tapah-
tumaa tai toimintaa ei ole narratiivia. Narratiivi pitää sisällään ajalli-
sen ulottuvuuden, jolloin tapahtuu jotakin. Tapahtuman välttämät-
tömyydestä tuskin kiistellään tutkijapiireissä, mutta jotkut tutkijat 
vaativat ainakin kaksi tapahtumaa. Jotkut menevät vielä pidemmälle 
vaatien, että tapahtumien välillä tulee olla kausaalinen suhde. (Porter 
Abbott 2002, 12.) Hänninen (2010, 163) ajattelee samansuuntaisesti 
kuin Porter Abbott (2002): Hän käyttää esimerkkinä ilmausta ”kaa-
duin”, johon mahtuvat ”tarinan keskeiset elementit – alkuasento, 
muutos ja loppuasento – ja dramatiikka: tapahtui jotakin, mitä pää-
henkilö ei tarkoittanut eikä osannut ennakoida”.  
 
On kirjoitettu, että mitä enemmän yritämme määritellä kertomusta, 
sitä haasteellisemmalta se vaikuttaa. Erotan (kuitenkin) tutkimukses-
sani kertomuksen ja tarinan käsitteet toisistaan. Tarinoita tutkimukseni 
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tulososiossa ovat nuorten vankien monissa tapauksissa aika jäsenty-
mättömät sisäiset tarinat. Liitän siis tarina-käsitteeseen mielelläni 
Hännisen (1999) lisämääreen selkiyttämään käsitteille tässä tutki-
muksessa tekemääni eroa. Määrittelen, että tarinat ovat niitä nuorten 
sisäisiä tapahtumien jäsennyksiä, joista he suuntaavat kertomuksensa 
minulle tutkijana, eli valikoivat, kuinka kokemuksistaan kertovat ja 
mihin sisältöihin keskittyvät (vrt. yksi tarina, josta voi tuottaa mo-
nenlaisia kertomuksia). Nimitän tutkimuksessani nuorten sanallisia 
tarinoidensa konstruointeja kertomuksiksi. Kertomukset jaottelen edel-
leen ongelmakertomuksiin, onnistumiskertomuksiin ja neutraaleihin kerto-
muksiin. Narratiivi-käsitettä käytän tutkimuksessani yhteisnimitykse-
nä tarinalle ja kertomukselle, eli ymmärrän sekä tarinan että kerto-
muksen olevan narratiiveja (englannin kielessä on käsite ”narrative” 
kertomukselle ja oma käsitteensä ”story” tarinalle). Narratiivi-käsitettä 
käytän myös narratiivisen analyysin kautta muodostamistani uusista 
kertomuksista nuorten vankien koululaisuudesta.  
 
 
4.1.2 Narratiivinen tietäminen – konstruktivistinen 
tutkimusote 
 
Lähtökohtainen tapa huomioda narratiivisuus tutkimuksessa on käsi-
tys tiedosta ja sen rakentumisesta. Narratiiviseen tietämiseen kuuluu pe-
rustavalaatuinen käsitys elämän ja kertomisen yhteen kietoutumisesta. Bruner 
(1986) jäsentää kaksi tietämisen tapaa, joilla ihmiset tulkitsevat ja jäsen-
tävät todellisuutta: paradigmaattisen eli loogis-tieteellisen tietämisen 
ja narratiivisen tietämisen. Paradigmaattinen tietäminen pyrkii muodolli-
siin selityksiin, objektiivisuuteen ja väitelauseiden oikeaksi todistami-
seen. (Bruner 1986, 11–13.) Paradigmaattinen ajattelu tarkoittaa niitä 
operaatioita, joita Piaget nimittää formaalisiksi operaatioiksi ja Vy-
gotsky tieteelliseksi ajatteluksi (Tolska 2002, 91). Narratiivinen tietämi-
nen on tapahtumien hahmottamista ajassa etenevänä, juonellisena 
kertomuksena. Kertomuksessa on läsnä elämä kerrottuna ja elettynä, 
kertomus jäljittelee elämää ja elämä jäljittelee kertomusta (Bruner 
1987, 11–13). Kokemusten tulkitseminen ja jäsentäminen vaativat 
narratiivista ajattelua. Tietämisen tavat eivät ole toisiaan poissulkevia, 
vaan parhaimmillaan ne täydentävät toisiaan (Heikkinen & Rovio 
2008, 122). 
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Kaksi ihmistä voi kokea samankaltaisen elämäntilanteen tai asian hy-
vin eri tavoin ja toisaalta kaksi ihmistä voi kokea ulospäin kovin eri-
laisilta näyttävät elämäntilanteet tai asiat samankaltaisilla tavoilla. 
Perttulan (1999, 42) mukaan tämän perusasian oivaltaminen on kes-
keistä kaikessa ihmisten välisessä vuorovaikutuksessa. Hän kuvaa 
kokemismaailmaa, joka on ihmiselle itselleen todellinen ja toisille pää-
semätön. Kokemismaailma muodostuu merkityksistä. Kokemismaa-
ilman pääsemättömyys viestittää jokaisen ihmisen arvon olevan juuri 
siinä, että hän on oma itsensä. Kokemusten yhteydessä on turhaa 
puhua ihmisestä yleensä tai pitää jonkun kokemuksia toisten koke-
muksia arvokkaampina. (Perttula 1999, 45; ks. myös Perttula & La-
tomaa 2005.)  
 
Kokemismaailma voi mainiosti olla sisäisesti ristiriitainen tai vääristy-
nyt suhteessa todellisuuteen, mutta tällaiset ’virheet’ eivät vähennä pii-
ruakaan sen totuudellisuutta henkilölle itselleen. Oma kokemismaailma 
on ihmiselle aivan yhtä totta riippumatta siitä, millainen se on. Totuu-
dellisuus merkitsee samalla sitä, että ihmisen kokemismaailmaan on 
suhtauduttava aina vakavasti. Tämä koskee niin omaa kuin toisen 
kokemismaailmaa. (Perttula 1999, 43.) 
 
Kun haluamme tietää, mitä todellisuus tämän käsityksen mukaan on, 
meidän tulee tutkia kuinka ihmiset tuottavat todellisuuden vuorovai-
kutuksessaan. Todellisuus näyttäytyy erilaisena eri ihmisten näkö-
kulmista, ja eri tavoin tulkittuna eri tekijät nousevat esiin. Toisten 
ihmisten kokemuksiin perustuvan tutkimuksen metodologinen pe-
ruskysymys onkin, miten henkilökohtaisen kokemuksen voi välittää toiselle 
ihmiselle, tai voiko sitä yleensä välittää. (Kulmala 2006, 332.) Tapahtu-
mat, joista ihmiset kertovat, ovat kertojalleen jollakin tavoin merki-
tyksellisiä ja siten konstruktivistisen tiedonkäsityksen näkökulmasta 
tärkeitä.  
Elämäkerta on aina näkökulma, näkökulma on aina kertojan ja ker-
tomus aina todistus. Vaikka osa siitä olisi kuvittelua, vaikka se olisi 
sitä alusta loppuun, sen arvo todistuksena ei vähene. Kuvitelman täytyy 
kuulostaa todelta ja siis lainata elementtejä puhujan maailmasta ja 
elämästä. (d’Epinay 1995, 49.) 
 
Bruner (1987) on painottanut kiinteää yhteyttä elämän ja siitä kerto-
van tarinan välillä. Kulttuurisesti muotoutuvat tarinat organisoivat 
muistia, jäsentävät kokemuksia ja merkityksellistävät elämäntapah-
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tumia. Elämä ja siitä kerrottu tarina eivät kuitenkaan vastaa täysin 
toisiaan: elämä ei ole kuin se oli, vaan elämä tulkitaan, uudelleentulkitaan, 
kerrotaan ja uudelleenkerrotaan. Tulkintaan ja kertomiseen vaikuttavat 
yksilökohtaisten ominaisuuksien lisäksi ainakin tilanne ja kulttuuri. 
(Bruner 1987, 12–15, 37.) Honkatukia, Nyqvist ja Pösö (2006a, 
2006b) tarkastelevat narratiivisuuden mahdollisuuksia artikkeleissaan 
Rikokset nuorten ”juttuina” sekä Vaikeat aiheet haavoittuvissa olosuhteissa. 
Tarinoiden arvo erilaisten elämäntilanteiden ja -tapojen tuntemisessa 
ei ole kriminologiassa sinällään uutta, sillä jo 1920-luvulla Chigagon 
koulukunnan tutkijat ovat analysoineet rikollisten elämäntarinoita. 
Tutkijat kirjoittavat, että tarinallisuutta korostavassa näkökulmassa 
voi ja pitää olettaa, että rikoksia tekevät nuoret kertovat erilaisia tari-
noita riippuen siitä, missä ja kenelle he niitä kertovat (esim. poliisi-
kuulustelussa kerrottu tarina voi erota kavereille samasta tapahtu-
masta kerrotusta tarinasta). Tämä kuvaa kertomisen tilannesidonnai-
suutta, ja tilanteissa vaikuttavat monet tekijät. (Honkatukia, Nyqvist 
& Pösö 2006a, 2006b; ks. myös Bridges 2002, 30; Chase 2005, 657; 
Kaasila 2008, 43.)  
 
Koulumuistoja naiseksi kasvamisesta tutkinut Kosonen (1998) esit-
tää koulumuistojen tulleen tutkimuksessa yleensä etnografisen tut-
kimuksen sivutuotteina, tai että koulumuistoja on käsitelty jonkin 
muun teeman yhteydessä. Uskon tutkijana saavani tarkoituksenmu-
kaisimman tiedon kouluarjesta koululaisina hiljattain olleiden nuor-
ten kertomuksista. Narratiivinen lähestymistapa sopii koulussa aikai-
sempien tutkimusten mukaan huonosti viihtyneiden ja usein myös 
huonosti menestyneiden nuorten kokemusten tutkimiseen, koska 
lähestymistavan ensisijainen tavoite on hermeneuttinen, ymmärryk-
sen lisääntymiseen pyrkivä. 
 
 
4.1.3 Narratiivinen identiteetti – kerrottu, muokkautuva 
esitys itsestä 
 
Identiteetti tarkoittaa tapoja, joilla ihminen ymmärtää ja määrittelee 
itsensä suhteessa minuuteensa, sosiaaliseen ympäristöönsä ja kult-
tuuriinsa (Kuurme & Carlsson 2011, 232–233). Tutkimusprosessin 
myötä opin ymmärtämään identiteetin konstruktionistisen viiteke-
hyksen mukaisesti narratiivisena, kerrottuna ja kertomuksissa jatku-
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vasti muokkautuvana esityksenä itsestä, eräänlaisena minä-
konstruktiona. Ihminen rakentaa, selkiyttää ja pyrkii hallitsemaan elä-
määnsä tuottamiensa kertomusten kautta. (Chase 2005, 658–659.) 
Tämän hetkinen identiteettimme ei ole äkillisiä ja salaperäisiä tapah-
tumia, vaan elämäntarinamme ”järkevä” tulos (Gergen 1997, 187).  
 
Näen identiteetin ja identiteettityön merkityksen tutkimuksessani 
keskeisenä (ainakin) kolmesta näkökulmasta: jo mainitusta narratiivisesta 
näkökulmasta, kertomusten kautta rakentuvan ja rakennettavan ”mi-
nuuden” kautta. Toinen ulottuvuus tulee historiallisen aikakauden kaut-
ta: Toiskallio (2001) kirjoittaa postmodernia kuvatun usein kepeän 
leikittelyn aikakaudeksi. Osuvammin aikakautta luonnehtii hänen 
mukaansa kuitenkin rankkuus ja ankaruus: ihmisten tulee alati raken-
taa minuuttaan, samoin kuin elämää kaikkineen leimaa jatkuva itse-
näisten valintojen pakko (Toiskallio 2001, 459). Kolmas, tutkimus-
henkilöideni kautta, ja siten merkityksellisin ulottuvuus, tulee tässä 
tutkimuksessa kehityspsykologisen näkökulman kautta. Tutkimushenki-
löiden ikäkauteen kuuluva kehitystehtävä liittyy nimenomaisesti 
identiteetin rakentamiseen ja sisäisen eheyden tavoitteluun. Kahdesta 
ensin mainitsemastani syystä identiteetti näyttäytyy keskeisenä erään-
laisena elämänpituisena projektina, mutta nuorilla se on erityisen 
merkityksellinen siirtymävaiheessa aikuisuuteen (ks. esim. Valentine 
2000). Nostan identiteettityön merkityksen ja mahdollisuuden tutki-
mushenkilöideni osalta vielä yhdelle jalustalle: Vankilassa oleville nuoril-
le oman tarinan tuottaminen, ymmärtäminen ja eheyttäminen ovat 
vankeusajan keskeisiä tavoitteita psykososiaalisen kuntoutuksen ja 
sitä kautta uusintarikollisuuden minimoimisen näkökulmista.  
 
Kerronnallisuus tekee sosiaalista maailmaa ymmärrettäväksi ja minä-
kerronta on identiteetin konstruoinnin perusta. Identiteettikerronta ei näin 
ollen ole minuuden representaatio, vaan performatiivinen teko, ker-
tomalla itsestään kertoja rakentaa identiteettiään suhteessa toisiin 
(Ollila 2008, 21). Kun aikuinen muistelee kouluvuosiaan, hän raken-
taa kokemuksiaan uudelleen siihenastisen elämänkulkunsa raameissa, 
ja tulee siten samalla tietoiseksi enemmän myös itsestään (Kosonen 
1998, 25). Opettajamuistoja tutkineen Salon (2005, 44) mukaan ker-
toja ymmärtää ja oivaltaa kouluvuosia muistellessaan sellaisia koke-
miaan asioita, joita ei lapsena ymmärtänyt. Näenkin nuorten vankien 
kouluaikojen muistelussa mahdollisuuden myös eheyttävään vaikutuk-
seen. Nuorten vankien kokemukset kouluajoilta saavat näin tapaamis-
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temme kautta mahdollisuuden selkiytyä ja jäsentyä, kun niitä konst-
ruoidaan ulkopuoliselle aikuiselle kertojatkin jo aikuisikään ehtineinä. 
Tutkijan on mahdollista tukea nuoria muun muassa kysymyksin ko-
kemusten mieleenpalauttamisessa, mikäli muistelu ei sinällään vaiku-
ta heille epämielekkäältä. Mikäli kouluvuosiin palaaminen vaikuttaa 
epämielekkäältä, on tutkijan vastuuni toisenlainen, haasteellisempi, ja 
heidän ymmärryksensä lisääntymistä merkityksellisimmin tavoittele-
va. Kuvaan Tutkijan positio -luvussa yksityiskohtaisemmin itseni 
asemointia tutkimuksen eri vaiheissa. 
 
Raitakari (2006) on tutkinut nuorisokodin institutionaalisia puitteita 
ja niiden merkitystä siellä asuvien nuorten identiteetin rakentumisel-
le. Tutkijan mukaan lastensuojeluinstituutiot asettavat erilaisia odo-
tuksia sille, miten lapsen tulee osallistua ja mikä lapsen puheessa on 
olennaista tietoa. Lapsi tulkitaan joskus huonoksi kertojaksi, jolloin 
hänen viestiään ei tavoiteta tai se sivuutetaan epäselvänä, vääränä tai 
sopimattomana. Raitakarin mielestä on tärkeää pohtia myös sitä, mi-
kä instituutioiden toimintatavoissa on sellaista, joka mahdollisesti 
estää lapsen osallistumista vuorovaikutustilanteisiin ja puhuja-
aseman ottamista niin halutessaan. Edelleen hän kirjoittaa, että aut-
tamis- ja kasvatusinstituutiomme suosivat tietynlaisia minuuksia toivotun 
yksilön tuottamisessa. Yhteiskunnallisissa instituutioissa tuotettu tie-
to on aina valikoivaa, ja sen tarkoituksena on perustella ammattilais-
ten toimenpiteitä. Raitakari osoittaa tutkimuksessaan, kuinka yksit-
täinen nuori muuntuu instituutioiden neuvotteluissa ”tapaukseksi”, 
jonkin ryhmän edustajaksi, esimerkiksi arkeaan hallitsemattomaksi, 
arkensa hallitsevaksi, motivoituneeksi tai ei-motivoituneeksi, päihde-
ongelmaiseksi tai päihteiden käyttönsä hallitsevaksi. Nuorille tuote-
taan eräänlaisia institutionaalisia minuuksia, kuten jälkihuoltonuori, sai-
ras, päihdeongelmainen ja huonosti kasvatettu. Minuuksien nimeä-
minen ei ole viatonta, vaan se on vahva retorinen keino, jolla institu-
tionaalisia käytäntöjä tai asiakkaan minuuksia voidaan yrittää suunna-
ta haluttuun suuntaan. Siksi osapuolten kannattaa kamppailla siitä, 
miten heistä puhutaan tai ainakin yrittää irtisanoutua itselle epäedul-
lisista asemoinneista. (Raitakari 2006, 263–266.) Nuorten vankien 
kanssa tavoitteeni oli etäännyttää heitä heidän mahdollisesti koke-
mastaan huonosta koululaisuudesta. 
 
Huumehoitoyksiköissä asuvien nuorten identiteetin rakentumista 
tutkinut Virokannas (2002) korostaa, että nuorten puhe, jossa he 
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pohtivat itseään, toimintaansa ja elämäänsä, on sinänsä tärkeää il-
man, että puheita käytettäisiin kategorisoinnin välineenä tai oikean 
hoitomenetelmän löytämiseksi. Puheen avulla nuoret rakentavat 
suhdettaan ”meidän normaaliin” ja rakentavat identiteettiään ja 
”omaa normaaliaan”. Virokannaksen mukaan, ”kun valokeilaan 
nousee jännite meidän normaalin ja nuorten normaalin välillä, huo-
len painopiste siirtyy pois nuorista ja heidän poikkeavista ominai-
suuksistaan ja muodostuu enemmänkin kysymykseksi siitä, kuinka 
meidän normaalin tulisi muuttua, ettei kenelläkään olisi tarvetta irti-
sanoutua siitä oman tulevaisuutensa kustannuksella” (Virokannas 
2002, 142). Ymmärrän tämän huolen painopisteen siirtämisen oppi-
velvollisuuskoulumme osalta tutkimukseni ydinkysymyksenä: kuinka 
oppivelvollisuuskoulumme normaali voisi tulla vastaan niin, ettei kenenkään 
tarvitsisi sanoutua irti sen toiminnasta oman tulevaisuutensa kustannuksella? 
 
Nuorten miesten monikulttuurista elämänkulkua ja rikollisuutta tut-
kineet Honkatukia ja Suurpää (2007) kirjoittavat maskuliinisuudesta 
nuorten kertomusten ymmärtämisen välineenä. Heidän tutkimusai-
neistonsa koostuu täysin miespuolisista henkilöistä, omassa tutki-
musaineistossanikin näin on voittopuolisesti. Maskuliinisuus on tul-
kittu eräänlaisena miehenä olemisen mallina, esityksenä tai käsityk-
senä siitä, miten olla mies. Maskuliinisuutta tuotetaan ja uusinnetaan 
vuorovaikutuksessa toisten kanssa. (Honkatukia & Suurpää 2007, 
14–17.) Sukupuolen merkitys nuoren identiteetin rakentumiseen ja 
rakentamiseen on syytä huomioida tutkimuksessanikin, niin vahvasti 
se tapaamieni nuorten kertomuksissa on läsnä. Niin ikään tutkijan 
sukupuolella suhteessa tutkimushenkilöiden sukupuoleen on merki-
tystä. Useilla tapaamisilla huomasin naiseuteni (kenties myös opetta-
juuteni) aiheuttavan eräänlaista herkistymistä tutkimushenkilöissäni 
(esim. kiroilun välttämistä ja rumien ilmausten pahoittelua, kohteliai-
suuksia). Eräs nuori totesi minulle aika pian saavutettuamme luonte-
van keskusteluyhteyden: 
 
Siis ethän sää niin paha ookkaan ku näytät – siis, että sun kanssas-
han voi puhua, ettet oo sellanen [miettii] siis sellanen, no, nainen, siis 
semmonen [kimittävällä äänellä, kasvoillaan nyrpeitä, paheksuvia 
ilmeitä tehden] voi voi, hui, kauheeta. [jatkaa tavallisella äänellä] 
No siis älä ota tätä siis silleen huonosti, en mä siis sitä tarkota, tää oli 
multa suorastaan kohteliaisuus, en mä oo semmosissa kovin hyvä. … 
Ja tää kiroominen, saatana mä vaan sille voi mitään, oon ikäni tottunu 
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kiroomaan, se on mun tapa. Varmaan eka sana jo ollu joku vittu, ei se 
ainakaan äiti oo ollu, se on varma. 
 
Kirosanat esiintyvät nuorten vankien puheessa monessa roolissa. Tut-
kijana näen kirosanat tutkimushenkilöideni puhetavan yhtenä luonnolli-
sena ominaisuutena. Joillekin kirosanat toimivat kenties nimenomaan 
eräänlaisina maskuliinisuuden vahvistajina (ks. myös Jokinen 2000; 
Kane 2006), kun taas toisille ne olivat ilman maskuliinisuuden tavoit-
telun vaikutelmaa luonteva osa omaksuttua tapaa ilmaista itseä. 
Toimisin vastoin tutkimuksellisia arvojani, jos ”kaunistaisin” nuor-
ten ilmauksia valtaväestölle soveliaammaksi ja kenties kuulijaystäväl-
lisemmäksi. Tällä kielellä nuoret ovat usein jo kouluaikoinaan tulleet 
eri tavoin leimatuiksi ja torjutuiksi. Nyt, heidän varhaisaikuisuudes-
saan, on jo aika hyväksyä heidän puhetapansa osaksi heitä. Kirosanat 
toimivat nuorten vankien puheessa osin myös eräänlaisina täytesanoi-
na: kun joku voisi sanoa ”tuota noin”, sanoi nuori vanki usein esi-
merkiksi ”no saatana” tai ”no vittu siis”. Samoin kirosanat toimivat 
runsaasti kuvaavina sanoina adjektiivien asemassa. Tutkimusraportti on 
kirjoitettu aina viime kädessä tutkijan äänellä, mutta kunnioittamalla 
tutkimushenkilöiden luontevaa puhetapaa olen askeleen lähempänä 
heidän ääntään. 
 
 
4.2 Narratiivisen aineiston hankkiminen 
 
Nuoriin vankeihin kohdistuva tutkimusintressini syttyi syksyllä 2002, 
kun muotoilin aihetta ja etsin rajauksia pro gradu -tutkimukselleni. 
Olin siihen saakka lähestynyt tunne-elämän häiriöiden ja sosiaalisen 
sopeutumattomuuden ilmenemismuotoja eri näkökulmista. Innoitta-
janani aiheeseen toimi työni kouluarjessaan erityistä tukea tarvitsevi-
en lasten ja nuorten opettajana. Oivallus nuorista vangeista tutki-
musjoukkona poisti, mielekkyytensä ohella, myös siihenastiset inhi-
milliset määrittelyongelmat: käyttäytymishäiriöiden yksiselitteinen, 
ajasta ja paikasta riippumaton määrittely ei ole mahdollista (Ruoho, 
Ihatsu & Kuorelahti 2001, 252). 
 
Tutkimusaineistoni koostuu 29 haastattelusta, jotka on tehty vuosina 
2003 ja 2009. Ensin mainittu aineisto on kerätty pro gradu -
tutkimustani (Äärelä 2003) varten. Käytän pro gradu -tutkimuksesta 
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jatkossa nimitystä esitutkimus. Tässä tutkimuksessa esitutkimuksen 
rooli on kaksitahoinen: Ensisijainen merkitys tulee aineiston kautta, 
sillä haastatteluista 18 on tehty vuonna 2003. Toinen merkitys tulee 
tutkijan ymmärryksen laajenemisen muodossa. Minulle rakentui esi-
tutkimusvaiheen aikana omakohtainen esitieto nuorista vangeista ja 
heidän koulukokemuksistaan. Sen pohjalta suuntasin ja tein jatko-
tutkimuksen valinnat. Kerron seuraavassa niistä aineistonkeruupro-
sessin vaiheista ja vaikuttimista, joiden kautta käsillä oleva tutkimus 
on muovautunut nykyisenlaisekseen.  
 
 
4.2.1 Suunnitteluvaihe ja taustavalmistelut 
 
Minulle oli lähtökohtaisesti selvää, että haluan analysoitavakseni 
nuorten vankien mahdollisimman vapaamuotoisia kertomuksia niistä 
peruskouluaikojen sisällöistä, joita nuoret itse valitsevat kerrottavik-
seen. Sisällöllisen avoimuuden lisäksi toivoin saavani muodoltaan 
nuorten vankien kunkin itsensä näköisiä ja kuuloisia, autenttisia ker-
tomuksia. Aikaisempien tutkimusten pohjalta oletin, että nuoret 
vangit suhtautuisivat kouluun pääosin kielteisesti. Edelleen, koska 
kohtaan arkityössäni koulukielteisyyttä ja koulutyön aktiivistakin vas-
tustamista, uskoin itselleni muodostuneen käsityksen nuorten kielel-
lisistä ilmaisutavoista. Pidin tärkeänä kartoittaa myös joitakin tausta-
tietoja nuorista, kuten esimerkiksi lapsuusperheestä, ajasta ennen 
vankilaa, samoin kuin tuomiosta, voidakseni ymmärtää paremmin 
kunkin nuoren kertomuksia. Halusin taustatiedot nuorten itsensä 
kertomina, mitään vankilan asiakirjatietoja en taustojen selvittämi-
seen halunnut liittää. Harkitsin haastattelun rinnalle myös pienimuo-
toista kirjoitelmaa. Luovuin siitä, koska vangeilla on todettu olevan 
runsaasti lukemiseen, kirjoittamiseen ja tarkkaavaisuuteen liittyviä 
vaikeuksia (esim. Autio & Hautamäki 1991; Karvonen & Mohell 
1990; Koski & Miettinen 2007; Kääriäinen 1994; Putnins 1999; Win-
ters 1997). Henkilökohtainen, vuorovaikutukseen perustuva tapaaminen 
oli selkein ja kokonaisuudessaan tuotteliain käytettävissäni oleva tapa 
lähestyä vankeja ja heidän kokemuksiaan (ks. Snow & Powell 2007).  
 
Vankeihin kohdistuviin tutkimuksiin vaaditaan kirjallinen lupa Rikos-
seuraamuslaitokselta (1.1.2010 saakka Rikosseuraamusvirasto). Tut-
kimuslupa-anomuksessa tuli esittää perusteltu, yksityiskohtainen tutki-
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mussuunnitelma ja yksilöidyt tutkimuskysymykset. Anoin tutkimuslupaa 
neljällä kysymyksellä: 1) minkälaisia koululaisia vangit ovat olleet ja 
miten he ovat menestyneet peruskoulussa, 2) minkälaisia kokemuk-
sia heillä on peruskoulusta, 3) minkälainen rooli peruskoululla on 
ollut vankien elämässä ja 4) miten he haluaisivat kehittää tai muuttaa 
peruskoulua. En saanut yleistasoisilla tutkimuskysymyksilläni tutki-
muslupaa, vaan lisäselvityspyynnön, joka edellytti yksityiskohtaisem-
pia haastattelukysymyksiä. Lisäselvityspyynnön myötä tulin suunni-
telleeksi teemahaastattelurungon (liite 2), mikä on lähtökohtaisesti väärin 
narratiivisesti orientoituneelle, kokemuksista kiinnostuneelle tutkijal-
le. Kokemuksista kiinnostuneen tutkijan haastattelukysymysten tulisi 
olla avoimia, mahdollisimman vähän vastauksia suuntaavia ja ohjaa-
via. Teemahaastattelu ei siten ole hyvä tie toisen henkilön kokemuk-
siin. Viime kädessä, avoimessakin haastattelussa, jokainen kysymys 
ohjaa ja rajaa joka tapauksessa jossakin määrin tutkimushenkilöä.  
 
Sain tutkimusluvan nopeasti toimitettuani teemahaastattelurungon 
silloiseen Rikosseuraamusvirastoon. Lupa edellytti luonnollisesti eh-
dotonta vaitioloa ja tietosuojasäädöksiin sitoutumista. Lisäksi tutki-
muslupa velvoitti minut tutkijana pyytämään jokaiselta kohderyh-
mään kuuluvalta vangilta informoidun suostumuksen tutkimukseen osal-
listumisesta. Samoin jokaiselta tuli kysyä yksilöidysti lupa haastattelu-
tilanteen nauhoittamista varten. Koska tutkimusluvassa oli määrätty 
aineisto hävitettäväksi tutkimuksen valmistuttua, anoin esitutkimuksen 
valmistuttua luvan säilyttää aineisto myöhempää tutkimuskäyttöä 
varten. Koska aineistonkeruuajoissani on useamman vuoden väli, 
minun tuli anoa uusi lupa vuoden 2009 aineistonkeruuseen. Oulun 
vankilan johtajan ohjaamana anoin myöhemmän tutkimuslupani 
koskemaan myös Pelson vankilan nuoria vankeja. Oulun vankila on 
tutkimusvankila, josta etenkin pidemmän tuomion saaneet vankeus-
vangit sijoitetaan usein pääsääntöisesti Pelson vankilaan. Ylitornion 
avovankilassa ei tutkimusaikoinani ollut ikäkriteerini täyttäviä vanke-
ja, mutta vierailin näkökulmaa avartaakseni myös tuossa tuolloisen 
pohjoisen aluevankilajärjestelmän avovankilassa (aluejako uudistunut 
vuoden 2010 alussa; tutkimusalueeni kattaa osan nykyisestä Itä- ja 
Pohjois-Suomen rikosseuraamusalueesta). 
 
Mietin pitkään luontevaa aloitusta tapaamisille ja haastatteluille. Ta-
paamisemme olisivat jo sinällään nuorten strukturoiduista vankipäi-
vistä irrotettuja yksittäisiä tilanteita, joten päätin laskea aidon kohtaa-
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misen ja sitä kautta syntyvän luottamuksen varaan (ks. Kvale 1996, 105; 
2007; Siekkinen 2010, 52–53). Perttula (1999) on esittänyt liian yrit-
tämisen yhtenä mahdollisena esteenä dialogisuuden muodostumisel-
le, ja sellaisen halusin välttää. Askartelin teemarungosta A5-kokoiset 
kaksisävyiset teemakortit, jotka päällystin kontaktimuovilla ja numeroin 
tavoitellen ajallisesti etenevää kokonaiskertomusta kouluvuosista. 
Korttien kaksisävyisyys oli harkittu yksityiskohta: Valkoiset, viralli-
selta vaikuttavat A4-liuskat asetin karanteeniin välttääkseni assosiaa-
tiot kuulustelu- yms. juridisiin asiakirjoihin. Valitsemani taustakar-
tonki oli taivaansininen, kysymykset sille liimatulla vaaleansinisellä 
tulostuspaperilla. Kauniita, rauhoittavia ja neutraaleja värejä (vara-
korttisarja oli väriyhdistelmällä vihreä-vaaleanvihreä). Kortit jakoivat 
tapaamiskeskustelumme sisällön kolmeen kokonaisuuteen: aloitus ja 
taustatiedot (kortit 1–6), peruskouluaika (kortit 7–13) sekä lopetus ja 
peruskoulun kehittäminen (kortti 14). Pyrin sisällyttämään kortteihin 
myös niin sanottuja yleiskysymyksiä, joiden vastauksista voi versota 
uusia merkityksellisiksi muodostuvia asioita nuoren koulumuistoista. 
Tein korteille kansilehden otsikolla ”Koulukokemuksesi”. Kansileh-
den myötä kortit muodostivat pienen vihkosen, jollaiseen halusin 
kuvainnollisesti taltioida jokaisen nuoren yksilölliset peruskoulukerto-
mukset. Lieblichin ym. (1998, 25) mukaan jokaisen ihmisen elämä 
voidaan kirjoittaa kirjaksi – ”haluaisin sinun nyt ajattelevan elämääsi kuin 
olisit kirjoittamassa siitä kirjaa”. 
 
En kiinnittänyt teemakortteja toisiinsa, jotta niitä olisi helpompi kä-
sitellä, ja nuori voisi korttien kautta hahmottaa myös tilanteen ajallis-
ta etenemistä (ohjeistin heitä siirtämään kortteja sitä mukaan sivuun, 
kun he katsovat ne käsitellyiksi). Konkreettisilla, käsin kosketeltavilla 
korteilla halusin vahvistaa ajatusta, että nimenomaan nuori itse sääte-
lee keskustelumme kulun ja sisällön. Nuorella olisi niin halutessaan käsis-
sään sisältöalue, josta minulle kertoa, ja jonka hän voi yhtä hyvin si-
vuuttaa merkityksettömänä tai sivuta sitä vaikka lyhyillä kommenteil-
la. Ilahduin suuresti törmätessäni raportointivaiheessa tietoon, että 
Uudessa Seelannissa nuorten rikollisten koulukokemuksia tutkinut 
Sutherland (2011) on hyödyntänyt nuorten kanssa hyvin samanta-
paista ajatusta (”Memory-Jogging Cards”): Hänellä on ollut 54 korttia, 
joihin on kirjattu kouluun liittyviä teemoja. Nuoret ovat voineet ker-
toa joko korttien sisällöistä tai päättää vapaasti mistä puhuvat kou-
luun liittyen. Sutherlandin tutkimusasetelma muistutti muutoinkin 
suuresti omaani. Hänkin raportoi antaneensa nuorille kuvainnollises-
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ti taikasauvan, jolla he voivat muuttaa koulua. Hän oli myös ohjan-
nut nuoria kehittämään koulua sellaiseksi kuin he haluavat sen omille 
lapsilleen olevan – samoja vertauskuvia ja -kohdetta käytin itsekin. 
(Sutherland 2011, 56–57.) Lisäksi ilmaisin nuorille olevani kiinnos-
tunut myös niistä ”kouluhommista” ja ”koulujutuista”, joita nuori 
on kenties muistellut läheistensä kanssa, isovanhemmilleen tai kave-
riporukoissa, kenen tahansa kanssa – nehän hän on merkityksellistä-
nyt jo ennen tutkimustapaamistamme. 
 
Operoin siis esitutkimusvaiheessa teemahaastattelu-käsitteen kanssa. 
Teemahaastattelu luo haastattelutilanteelle avointa haastattelua tiu-
kemmat rajat, mutta tarjoaa strukturoitua haastattelua laajemmat 
mahdollisuudet yksilöllisten tulkintojen esittämiseen. Ennalta mietit-
tyjen teemojen etu on, että tutkijan on helpompaa lähestyä haastatte-
luaineistoaan jäsentyneemmin (Eskola & Suoranta 2000; Eskola & 
Vastamäki 2010), ja haitta vastaavasti, että se voi suunnata vastauksia 
tai rajata niiden avoimuutta (Laine 2001, 35). En nähnyt jo olemassa 
olevaa teemarunkoa ongelmallisena, vaikka teemoiteltu eteneminen 
ei ollut lainkaan sitä, mitä tavoittelin. Uskoin nuorten irtautuvan ker-
tomuksissaan kysymysrungostani, kunhan onnistun luoda tapaami-
sellemme muodollisessa ympäristössä mahdollisimman vapautuneen 
ilmapiirin. Eräällä tavoin teemarunko toimi myös turvanani, mikäli 
en jostakin syystä onnistuisikaan luontevan keskusteluyhteyden luo-
misessa. Siinä tapauksessa tutkimusasetelmani olisi muuntunut saa-
mani aineiston mukaiseksi, mikä on mahdollista laadullisessa tutki-
muksessa.  
 
Tutkimusasetelmani muuttui jonkin verran matkalla esitutkimusvai-
heesta tähän tutkimusasetelmaan. Esitutkimusvaiheessa intressini kes-
kittyi sen kuvaamiseen, millaisia peruskoululaisia vangit ovat olleet. 
Tässä jatkotutkimuksessani olen edelleen kiinnostunut nuorten vanki-
en koululaisuudesta, mutta kiinnostukseni laajeni narratiivisen lähes-
tymistavan mukaisesti aikaisempaa enemmän siihen, mitä tekijöitä 
koulusta nuoret tutkijalle kertovat ja siten merkityksellistävät. Nuo-
ret vangit siis määrittelevät tutkimuksessani kertomuksillaan ne kou-
luarjen ilmiöt, joihin kiinnostukseni suuntaan. Tutkijana olin lähtö-
kohtaisesti kiinnostunut kaikesta nuorten vankien peruskouluvuosiin 
liittyvästä – toki myös koko heidän elämänkulustaan.  
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Jatkotutkimusvaiheessa paikansin tutkimukseni haastattelumuotoa 
syventämällä tietämystäni eri haastattelutyypeistä (esim. Atkinson 
2007; Cortazzi & Jin 2006; Eskola & Vastamäki 2010; Kvale 2007; 
Siekkinen 2010; Syrjälä 2010; Watson 2006; Wells 2011). Esitutki-
musvaiheessa toimivaksi toteamani teemarunko oli edelleen mukana, 
vaikka olin tullut tietoiseksi, että vankilakohtaamiset dialogisuudes-
saan eivät viime kädessä istu teemahaastattelun ”henkeen”. On to-
dettu, että suullisten kertomusten keräämisessä voidaan nähdä on-
gelmana rajanveto perinteisen teemahaastattelun ja narratiivisen 
haastattelun välillä (Saastamoinen 1999, 178). Ymmärrän narratiivi-
sen haastattelun (Saastamoinen 1999) ja kertomuksellisen haastatte-
lun (Hyvärinen & Löyttyniemi 2005) samansisältöisenä, vain käsit-
teiltään eroavana haastattelumuotona. Päädyin määrittelemään ai-
neistonhankintatapani episodiseksi haastatteluksi. Episodinen haastatte-
lu on teemahaastattelun ja narratiivisen haastattelun yhdistelmä, jon-
ka mukaan todellisuutta tuottavat kertomukset eivät useinkaan ole 
yhtenäisiä tarinoita, vaan rakentuvat monista lyhyemmistä, aihealu-
eiltaan rajatuista narratiiveista, episodeista. (Laitinen & Uusitalo 
2008, 123–124; Saastamoinen 1999; Uusiautti 2008). Nuorten vanki-
en kertomukset olivat pitkälti episodisia.  
 
Ensisijaiseksi tavoitteekseni vankilassa asetin luontevan keskusteluyhtey-
den saavuttamisen jokaisella tapaamisella niin, että nuorella olisi mah-
dollisimman helppo ja mukava olla. Keskustelu olisi siten mielek-
käämpää, ja voisin saada (episodisia) kertomuksia heidän kouluarjestaan. 
Sisältö ja muoto syntyisivät kunkin nuoren omalla tavalla. Minun 
tutkijana tulee kohdata nuori mahdollisimman luontevasti, olla ai-
dosti läsnä ja herkistyä tilanteille. Olin varautunut niin sanottuun dia-
logiseen kohtaamiseen, jossa jakaisimme kokemuksiamme – minäkin 
omia kouluaikojani, mikäli nuori niitä kohtaan kiinnostusta osoittaisi. 
Huttusen (2003, 132–133) mukaan dialogi on vuorovaikutussuhde, jon-
ka kautta syntyy uutta tietoa (ks. myös Malinen 2002, 71–73). Dialo-
gin syntyminen ja synnyttäminen on taitolaji, jossa hyvät virittävät 
kysymykset ovat tärkeitä, mutta eivät välttämättä sellaisenaan vielä 
riittäviä (Niemi & Heikkinen 2008, 8). Valokivi (2004) kirjoittaa lain-
rikkojan äänestä auttamisjärjestelmissä ja näkee dialogin olennaisena 
marginaalissa olevien ihmisten äänen kuulemiselle. Hän puhuu jae-
tusta äänestä ja dialogista kohtaamisena, jossa molempien osapuol-
ten sanat ja puhe ovat oikeutettuja ja jota leimaa ennakoimattomuu-
den vuoksi keskeneräisyys (Valokivi 2004, 126–129; ks. myös Freire 
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2005, 186–200; Granfelt 2009, 164–166). Tiedostin tavoitteeni läh-
tökohtaisen haasteellisuuden vankeuden tuoman nuoren selkeän alis-
teisen aseman vuoksi. En voinut myöskään tietää, kuinka aktiivisesti 
nuoret haluavat alkaa muistella peruskouluvuosiaan, antavathan ai-
kaisemmat tutkimukset kuvan kouluvaikeuksista ja koulun koetusta 
epämielekkyydestä. Seuraavassa luvussa siirryn muurien sisäpuolelle 
tapaamaan nuoria. Kerron ensin joitakin prosessin kannalta oleellisia 
vaiheita ja tapahtumia vuodelta 2003, ja sitten kesältä 2009, jolloin 
jatkotutkimusmatkani aktivoitui. 
 
 
4.2.2 Oulun vankilassa vuonna 2003 
 
En osaa nimetä tilannetta, jolloin olisin jännittänyt yhtä paljon kuin 
tuona keväisenä aamuna kävellessäni Oulun keskustan halki kohti 
vankilaa. Mietteissäni pyörivät monenlaiset kysymykset aina vankilan 
fyysisistä puitteista vankeihin ja vartijoihin: Ovatko tilat avaria, pie-
niä, lokeroituja, betonisia? Miten vangit suhtautuvat tutkimukseeni, 
itseensä, toisiinsa, omiin kouluaikoihinsa? Millaisia vanginvartijat 
ovat työssään? Kuinka muodollista heidän vuorovaikutuksensa on 
suhteessa vankeihin tai minuun tutkijana? Tutkitaanko minut joten-
kin mennessäni sisään – taskuni, laukkuni? 
 
Minut otti vastaan muurien sisällä yhteyshenkilökseni nimetty vanki-
lan opinto-ohjaaja. Olimme sopineet hänen kanssaan aikaisemmin 
talvella käytännön järjestelyistä puhelimitse ja sähköpostin välityksel-
lä. Yhdyshenkilöni esitteli minulle rakennusta ja henkilöstöä. Koin 
olleeni tervetullut, ja valtaosasta henkilökuntaa suorastaan huokui 
lämpö ja auttavaisuus – yhteyshenkilöstäni eritoten. Sain sitten aika 
pian notaarilta listan ikäkriteerini täyttävistä vangeista ja ohjeistuksen 
etsiä heidät kerrosvartijoiden avulla haastateltavikseni. Näin toimin. 
Tapasin myös kaikki vankilakoulussa opiskelevat vangit. 
 
Tapasin jokaisen nuoren aluksi informoidakseni häntä tutkimukses-
tani sekä kysyäkseni suostumuksen osallistumisesta. Esittäydyin, 
ojensin teemakortit nuoren käteen ja kerroin lyhyesti tutkimuksesta-
ni. Antamalla kortit jo tässä vaiheessa nuoren nähtäväksi halusin hä-
nen vakuuttuvan ”vilpittömyydestäni” – näyttivät kai kortit sen ver-
ran hellyttäviltä. Halusin nuoren ymmärtävän, että tutkimuskiinnos-
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tukseni ei liity hänen rikoksiinsa, vankilakontekstiin tai nuoren van-
keuteen, eivätkä häntä sido tapaamisellamme vuorovaikutuksellisesti 
muut kuin hänen omat sosiaaliset ehtonsa. En siten tehnyt tätä vain 
tutkimuslupavaatimuksen pohjalta muotoutuneena pakkona, vaan 
myös tutkimushenkilöideni erityisen alisteisen aseman vuoksi. Pidin 
tärkeänä antaa nuorille selkeän, konkreettisen kehyksen kentästä, jol-
la tapaamisemme aikana liikkuisimme, ja tässä kortit olivat oiva apu. 
Kerroin jokaiselle nuorelle olevani kiinnostunut hänen ainutlaatui-
sesta tietämyksestään peruskoulusta. 
 
Yksikään tapaamani nuori ei kieltäytynyt haastattelusta. Kaksi empi 
hieman, mutta hekin suostuivat sitten ilman lisäkysymyksiä. Myö-
hemmin he totesivat molemmat lähes samoin ilmauksin, että sana 
”koulu” oli saanut heidät alkuun mietteliäiksi, koska paikka ei ollut 
koskaan kuulunut heidän suosikkeihinsa. He molemmat ilmaisivat 
myös tyytyväisyytensä päätökseensä osallistua tutkimukseeni. Tapaa-
misajat järjestin yhteistyössä vartijoiden kanssa niin, että ne eivät riko 
vankien päivästruktuureja. Vangit, jotka eivät käyneet töissä tai opis-
kelleet, täyttivät aamupäiväni, ja opiskelevia ja työssäkäyviä vankeja 
tapasin iltapäivisin. Hyödynsin aikaa nuorten tapaamisten ohella kat-
sellen ja kierrellen, kuitenkin varoen olemasta henkilöstölle vaivaksi, 
saati aiheuttamasta turvallisuusriskejä. Päästessäni vuorovaikutuk-
seen jonkun virkailijan kanssa, en kiirehtinyt pois ilman pakottavaa 
syytä – he ovat yhteisönsä asiantuntijoita ja tietävät tavoista ja käy-
tänteistä, jotka eivät ulkopuoliselle avaudu. Kokonaisvaltainen kiin-
nostukseni vankilaa ja sen käytäntöjä kohtaan motivoi minua suoras-
taan oleilemaan tilanteissa, joissa en kokenut keskeyttäväni tai hidas-
tavani kenenkään työtä. 
 
Tutkimustapaamisen alussa kerroin hieman itsestäni, lähinnä lyhyesti 
opinnoistani ja työnkuvastani. Korostin olevani vankilassa oppimas-
sa nuorilta koulusta. Jotkut vähättelivät omaa rooliaan tutkimukses-
sani sillä perusteella, että he eivät olleet koskaan pitäneet koulusta, 
saati pärjänneet siellä. Vakuutin epäilijät välittömästi ja perusteelli-
sesti siitä, että hekin ovat keskeisiä tavoitteideni kannalta, olenhan 
kiinnostunut myös tekijöistä, jotka vaikuttavat koulussa viihtymät-
tömyyteen. Mikäli nuoret osoittivat yhä kiinnostusta elämänkokonai-
suuttani kohtaan, jatkoin sanaillen siitä, kuinka toivon jatkossakin 
työskenteleväni etupäässä haasteellisesti käyttäytyvien lasten ja nuor-
ten parissa, sekä kerroin halustani lisätä ymmärrystäni noita lapsia ja 
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nuoria kohtaan. Tiedustelin myös jo alussa, josko saisin kysellä heiltä 
muutakin heidän kertomuksistaan mieleeni tulevaa, vaikka se ei liit-
tyisikään kouluun. Jokainen antoi luvan kysellä muitakin asioita, ja 
yksi naurahti tutun tyhjentävän lausahduksen: ”kysy mitä haluat ja mä 
vastaan mitä haluan”. Sen tapaamisen ilmapiiri oli vapautettu. Kannus-
tin hymyssä suin heitä sanomaan välittömästi ”ei kuulu sulle”, tai 
saman hienotunteisemmin niin halutessaan, mikäli yritän alueelle, 
josta nuori ei halua puhua. Minulla ei siis ollut nuorista mitään taus-
tatietoja, mikä oli mielestäni hyvä lähtöasetelma. Joka kerta asettau-
tuessamme nuoren kanssa tapaamistilaamme, muistutin nuorta vielä 
osallistumisen ja vastaamisen vapaaehtoisuudesta – se ei kaikkia 
miellyttänyt – ”joo joo, johan sää sen oot sanonu moneen kertaan”.  
 
Nuoret pitelivät lähes poikkeuksetta teemakortteja käsissään, mutta 
ei heistä monikaan niitä kovin yksityiskohtaisesti lukenut, lähinnä he 
vilkaisivat aina vain otsikon kortista. Tapaamisen alun kannalta koin 
hyväksi, että heillä oli jotakin, johon suunnata katseensa ja myös te-
kemistä käsilleen – onneksi päällystin kortit muovilla, sen verran ah-
kerasti niitä jotkut aloittaessamme rutistelivat ja rullailivat. Valtaosa 
kertomuksista irtautui aika pian muotoilemistani kysymyksistä, ihan 
kuten olin toivonutkin. Nuoret sivuuttivat sisältöalueita lyhyillä 
kommenteilla tai lainkaan kommentoimatta – joskus toki kertomatta 
jättäminenkin voi kertoa paljon, mitä on myös syytä pohtia. 
 
Oli uskomatonta, kuinka ”puskaradio” toimi jopa suljetuilla osastoil-
la niin hyvin, että osa nuorista tuli jo osastonsa ovelle vastaan  
nähtyään minun tulevan. Mieltäni piristi, kun jo toisena haastattelu-
päivänä eräs nuori vinkkasi minulle: ”kuulin, että sun kanssas on kuu-
lemma tosi kiva käyä juttelemassa, pääsenkö mäki?” Kysyin hänen nimen-
sä, tarkistin listaltani ja sovimme tapaamisen seuraavalle päivälle. 
Useita vankeja tarjoutui oma-aloitteisesti haastateltavikseni, ja eräs 
heistä soimasi suuresti, että oli syntynyt vuotta liian aikaisin. Niin 
ikään yksi vanki kertoi itseohjautuvasti omista koulukokemuksistaan 
odotellessaan eri tapaamista samassa tilassa, jossa minä odotin seu-
raavaa nuorta saapuvaksi. Tuo keski-ikäinen mies kertoi, kuinka oli 
korottanut peruskouluarvosanojaan edellisellä tuomiollaan keskitty-
mättä sen kummemmin lukemiseen, hän oli vain kuunnellut oppi-
tunneilla ja asiat olivat jääneet hyvin mieleen. Hän oli silminnähden 
ylpeä itsestään, ja niin olin minäkin hänestä! Ei ollut kyynel kaukana 
silmäkulmastani, kun lähtiessäni jatkamaan ohjelmaani, hän toivotti 
91 
 
minulle kaikkea hyvää ja menestystä elämääni – näin etenkin, kun 
hänestä itsestään oli nähtävissä elämän kohdelleen häntä kovin kou-
rin.  
 
Kolmantena tutkimuspäivänäni sattui tilanne, joka paikansi minut 
takaisin vankilaan, sikäli kun olisin sen unohtanut tavatessani noita 
mukavia nuoria: En tiennyt vielä tuolloin, että päivittäin tiettyinä kel-
lonaikoina suoritetaan vankimäärätarkastus, ja suljetun osaston ovet 
myös lukitaan iltapäivällä tapahtuvan tarkastuksen yhteydessä. Olin 
erään suljetun osaston nuoren kanssa sosiaalityöntekijän huoneessa, 
kun sisään säntäsi kaksi vartijaa, joilta oli ”mies kateissa”, kuten he 
ilmaisivat. Minun olisi kuulunut ilmoittaa vartijoille tapaamisemme 
jatkuvan edelleen, ja tokihan olisin niin tehnyt, mikäli olisin tiennyt. 
Tuolloin aiheutin varmasti jonkinasteisen turvallisuusriskin. Kierrel-
lessäni muutoin tutustumassa paikkoihin liikuin vain tiloissa, joissa 
olin käynyt vartijan kanssa, ja mistä löytyi jo tapaamiani nuoria. Il-
moitin aina liikkumiseni ja päivän suunnitelmani vartijoille, kuten 
minut oli ohjeistettu. Myöhemmin sain tietää, että vanki, jonka kans-
sa olin ollut huoneessa, kun vartijat tulivat, kuului vaaralliseksi luoki-
teltaviin vankeihin. Koin kuitenkin oloni kokonaisuudessaan turval-
liseksi ja hyvin huolehdituksi tuossa minulle vieraassa ympäristössä. 
 
Haastattelutilanteiden kesto vaihteli puolesta tunnista reiluun kah-
teen tuntiin. Moni nuori ihmetteli itsekin tapaamisemme lopuksi ajan 
nopeaa kulkua, sekä sitä, kuinka paljon he olivat puhuneet: ”Oho, 
meitsi ei oo varmaan puhunu täälä kelleen näin paljoa”, totesi eräs nuori 
tapaamisemme päätteeksi antaen samalla minulle mahtavan tunteen 
ja oikeuttaen osaltaan tutkimustyöni. Vastaavanlaista oli aistittavissa 
muutamassa muussakin tapaamisessa. Sain nauhoittaa kaikki tapaa-
miset. Yksi nuori pyysi minua jopa testaamaan nauhurini toimivuu-
den, jotta en joutuisi pettymään – ”ovat meinaan aika arvaamattomia 
aparaatteja”. Lisäksi kirjoitin jokaisen tapaamisen jälkeen muistiin ha-
vaintojani sanattomasta viestinnästä ja tunneilmastosta. Litteroin 
haastattelut pitkälti rinnan aineiston keräämisen kanssa. Kouluko-
kemusten ohessa tuli paljon kerrontaa, joka ei liity suoranaisesti kou-
luun, mutta näyttäytyi nuoren elämässä merkityksellisenä. Tällaisista 
kirjoitin maininnat litterointien loppuun, jotta tarvittaessa löydän 
kohdat jatkossa (esim. huumausaineriippuvuuden kuvailua, kasetti 
14, B-puoli). Kirjoitin haastateltavien puheet täytesanoineen kaikki-
neen tekstinkäsittelyohjelmalla. Tarkistaessani litterointeja merkitsin 
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tekstiin kynällä huokaukset, selkeät mietintätauot ja naurahdukset, 
jotta voin myöhemmin palauttaa paremmin mieleeni tunnelmia tilan-
teista. Koska kyseessä ei ole diskurssi- tai keskusteluanalyyttinen tut-
kimus, en kiinnittänyt tämän tarkemmin huomiota haastattelun 
muotopiirteisiin, kuten puheen painottamisiin tai mahdollisiin kes-
keyttämisiin. Erityisen tärkeiksi koin kynämerkintäni raportoinnin 
loppuvaiheessa tarkastaessani ja viimeistellessäni kirjoituksiani – en-
hän voi muistaa kahdeksan vuoden takaisia tilanteita enää kovinkaan 
yksityiskohtaisesti. Omasta puheestani jätin litteroimatta alun tutus-
tumiskeskustelut ja läpi haastatteluiden kaikki myötäilevät, kerron-
nan jatkamista tukevat, neutraalit kommenttini. Vuonna 2009 litte-
roin oman puheeni vain niiltä osin kuin se vaikutti kertomusten ke-
hittymiseen ja aihepiirien muotoutumiseen.  
 
Pyrin kohtaamaan nuoret yksilöllisesti, enkä esimerkiksi alkanut 
”nyhtää” kertomuksia, ellei niitä ollut tullakseen – toki hienotuntei-
sesti saatoin kokeilla johdatella lisäkysymyksin, mutta kuulustelemis-
ta vältin. Huomioin nuoren mielialan ja kiinnostustason. Ensisijainen 
tavoitteeni oli piristää mielialaa ja herättää kiinnostus, mutta kaikissa 
tapauksissa se ei onnistunut. Kahden nuoren kohdalla jäin mietti-
mään, olisiko heitä voinut jotenkin saada enemmän mukaan. Näin 
kuitenkin tärkeäksi kunnioittaa kunkin reviirirajoja, enkä tutkijan 
roolissa yrittänyt itsekkäästi päästä lähemmäksi kuin nuori luontevas-
ti päästi. Varmistin kahdelta alavireisemmältä nuorelta lopuksi, josko 
heillä mietityttää jokin tapaamiseltamme, kun he vaikuttavat hieman 
”hiljaisilta” (tätä käsitettä päätin käyttää, kun heidän olemustaan kat-
selin heidän lyhyitä kertomuksiaan lähinnä teemakorttien otsikoista 
kuunnellen). Kumpikin vastasi loppukysymykseeni samoin sanoin: 
”Ei mietitytä”, ja toinen jatkoi vielä kuin lohduttaen etiikkaansa poh-
tivaa tutkijaa: ”Ei tässä mitään, kaikki on ihan okei, mä en vaan oikein 
jaksa tämmösiä juttuja, sun kans oli ihan okei”. Molemmat heistä terveh-
tivät minua myöhemmin, kun sattumalta kohtasimme, ja toinen 
hieman hymyilikin. Siitä tuli hyvä mieli. 
 
Kaikkinensa nuoret avasivat kertomuksillaan elämäänsä ja ajatuksi-
aan minulle syvällisemmin kuin olin osannut edes toivoa (vrt. Snow 
& Powell 2007). Vain yksi nuori ei taustatieto-osiossa halunnut 
kommentoida vankilaan johtanutta tekoaan. Hänkin kuitenkin palasi 
aiheeseen tapaamisemme lopulla kertomalla tuomiostaan. Muutoin-
kin oli yleistä, että nuoret kertoivat vankilaan päätymiseen johtaneita 
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tekijöitä laajemmin ja tapahtumia yksityiskohtaisemmin tapaamisen 
loppupuolella. (ks. Granfelt 2009.) Yksi nuori pyysi minua tässä vai-
heessa selkeällä, ystävällisellä eleellä sammuttamaan nauhurin siksi 
aikaa, ja niin toimin. Luottamus oli saavutettu. Tietoisena siitä, että 
syvähaastattelun käsitettä kehotetaan käyttämään varoen, esitän 
useiden tilanteiden vähintään lähennelleen syvähaastattelua, niin lähelle 
itseään ja elämäänsä jotkut nuoret minut kertomuksillaan päästivät 
(Eskola & Suoranta 2000, 86–87). Siekkisen (2010, 45) mukaan sy-
vähaastattelu soveltuu hyvin muun muassa menneisyyden tapahtu-
mien, heikosti tiedostettujen ja arkaluontoisten asioiden tarkaste-
luun. Se muistuttaa paljon keskusteluhaastattelua, jolle on ominaista 
spontaani tiedonvaihto ja keskustelunomaisuus.  
 
Syy siihen, että tapasin vuonna 2003 kaikki vankilakoulussa opiske-
levat vangit, oli oletukseni, että vankilakoulussa opiskelevat nuoret, 
jotka haluavat joko suorittaa oppivelvollisuutensa loppuun tai korot-
taa arvosanojaan, ja siten opiskelun kautta parantaa mahdollisuuksi-
aan integroitua vapauduttuaan paremmin yhteiskuntaan (ks. Autio & 
Hautamäki 1991). Vankilakoulussa opiskeli tutkimusaikanani kah-
deksan vankia. Heidän tuomioissaan painottuivat elinkautiset vanke-
usrangaistukset, ja viisi heistä oli keski-ikäisiä. Nuo keski-ikäiset van-
kilakoululaiset olivat mukana esitutkimusvaiheessa, mutta jatkotut-
kimuksesta olen rajannut heidän kertomuksensa pois. Olen kuiten-
kin erittäin tyytyväinen, että sain virheoletukseni vuoksi tavata myös 
nuo kokeneemmat vangit! Heidän kertomuksensa koulusta ja elä-
mästään yleisemmin antoivat minulle myös ajallista tarkastelu-
perspektiiviä niin sopeutumattomuuteen, vanki- ja vankilaelämään, 
miehenä ja naisena elämiseen kuin myös koulumaailman ilmiöihin 
liittyen. Sanottakoon tässä, että heidän kertomuksensa oppivelvolli-
suuskoulustamme olivat hyvin samanlaisia kuin nuorempienkin van-
kien kertomukset koulujärjestelmämme rakenteellisista muutoksista 
huolimatta. 
 
Tapasin keväällä kaikki kohderyhmäni vangit kooten heidän koulu-
kertomuksensa. Kesällä, litteroituani aineiston kokonaisuudessaan, 
tapasin kymmenen vankia tarkistaakseni muodostamieni kuvausten 
(”pelkistetyt ilmaukset”) totuudenmukaisuutta sekä täsmentääkseni 
ja syventääkseni joitakin kohtia. Valitsin toiseen tapaamiseen ikäkri-
teerin täyttävistä vangeista ne, joilta koulukokemusten sanallistami-
nen oli sujunut vaivattomimmin. Edellinen ei tarkoita, että heidän 
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kertomuksensa olisivat muita tärkeämmässä asemassa tai etteivätkö 
kaikki nuoret olisi tuottaneet merkityksellisiä kertomuksia. Tutki-
mushenkilöiden määrän rajaaminen tutkimuksen edetessä on yksi 
paljon käytetty keino aineiston kohdentamiseksi. En litteroinut kes-
kusteluita, jotka kävin kymmenen vangin kanssa toisella tapaamis-
kerralla, vaan tein niistä muistiinpanot, jotka liitin alkuperäiseen ai-
neistoon. Kukaan uudelleen tapaamistani nuorista ei halunnut muut-
taa mitään kohtaa heistä luomistani kuvauksista – kaksi täsmensi joi-
takin asioita yksityiskohtaisemmin, ja nuo täsmennykset lisäsin alku-
peräisiin litterointeihin kynällä (kuvausten sisältöihin ne eivät vaikut-
taneet).  
 
Jokaisen tapaamani nuoren kertomukset ovat läsnä tutkimusrapor-
tissa, ja jokainen tapaaminen on ollut minulle niin tutkijana kuin laa-
jemmin erityistä tukea tarvitsevien lasten ja nuorten kanssa työsken-
televänä antoisa ja tärkeä! Inhimillisyyden nimissä en voi sulkea ta-
paamisten merkityksiä ja anteja pois yksityiselämäni puoleltakaan. 
Opin vangeilta paljon elämästä: ilosta, surusta, onnesta ja rakkaudesta. 
En ollut tiennyt, että tiettyjä luonnosta löytyviä sieniä syömällä pyri-
tään tarkoituksellisesti sekoittamaan pää. En myöskään ollut kuullut 
omakohtaisia kuvauksia ja kokemuksia mielentilatutkimuksista, saati 
nähnyt suonensisäisesti käytettävien huumausaineiden jättämiä jälkiä 
kehossa. En myöskään ole kovin usein tullut ajatelleeksi, että vankila 
voi jollekin tuntua mukavalta elinyhteisöltä (ks. myös Granfelt 2003; 
2008, 29). Parisuhteitakin oli sekä solmittu, purettu että virallistettu 
vankeuden aikana. Haastateltavien kielenkäytössä vilahtelivat niin 
ikään luontevasti käsitteet, joita olin yrittänyt painaa mieleeni ennen 
vankilaan menoa (esim. rikosnimikkeet ja niiden vakavuuserot). Ky-
selin niistä luontevasti eri tilanteissa käytännön sovellutuksineen, ja 
näkökulmani avautui huomattavasti enemmän kuin lakikirjasta lu-
kemastani. Tapaamisista kehkeytyi pääsääntöisesti varsin vuorovaiku-
tuksellisia ja mielekkäitä – hauskojakin tilanteita. Vangit olivat kaik-
kinensa ystävällisiä ja osoittivat kiinnostusta tutkimustani kohtaan, 
monet heistä kyselivät kuulumisia ja edistymistäni tavatessamme 
myöhemmin käytävillä. Kahdeksan esitutkimusvaiheen nuorta halusi 
nähdä tutkimukseni sen valmistuttua, ja Oulun vankilaan sopimam-
me mukaisesti pro graduni aikoinaan toimitinkin – tutkimustekstini 
ohessa nuorille joulutervehdyksen lähettäen.  
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Ennen empiirisen aineiston keruuta muodostamani teoreettinen vii-
tekehys keskittyi pääosin vankilayhteisöön, nuoriin vankeihin ja ylei-
siin koulukokemustutkimuksiin. Luin paljon yleiskirjallisuutta rikos-
oikeusjärjestelmästä, vangitsemiskäytännöistä, rikollisuudesta ja sen 
ilmenemismuodoista. Vankila kaikkine ilmiöineen oli minulle tunte-
mattominta aluetta. Laadulliselle tutkimukselle on tyypillistä, että 
tutkimusprosessi muovautuu lopulliseen muotoonsa matkan varrella 
(Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2000). Huomasin oppivelvollisuuden 
merkityksen ja koulun käytäntöihin liittyvien kehystekijöiden nouse-
van ajatuksiini kaikilla tapaamisilla monissa yhteyksissä. Kohdensin 
sitten teoreettista tarkastelua viralliseen ja oppilaiden kokemaan kou-
luun, koulusta putoamiseen ja syrjäytymisprosessiin. Seuraavassa ku-
vaan tutkimuksen rakentumiseen vaikuttaneet pääpiirteet kesältä 
2009. 
 
 
4.2.3 Oulun ja Pelson vankiloissa vuonna 2009 
 
Jatkotutkimuksen eteenpäin vieminen tuli ajankohtaiseksi keväällä 
2009. Anoin silloin uuden tutkimusluvan, jolla pääsin vierailemaan 
kolmessa vankilassa (Ylitornion avovankilassa ei ollut tutkimusajan-
kohtana nuoria vankeja). Huomasin jo kesällä 2003 aineistoni alka-
van jossakin määrin toistaa itseään, jolloin on kyse saturaatiosta, ai-
neiston kyllääntymisestä, joka on sidoksissa haastateltavien ja aineis-
ton määrään. Tuolloin en halunnut tuottaa pettymystä nuorille, jotka 
odottivat tapaamistamme, ja joilla jokaisella oli arvokkaat kertomuk-
sensa kertomatta. Halusin myös pitää kiinni tavoitteestani tavata 
kaikki 21-vuotiaat ja sitä nuoremmat vangit. Kun vuosien jälkeen 
orientoiduin uudelleen tutkijan rooliin, tunsin tarpeelliseksi päästä 
kuulemaan lisää kertomuksia vahvistaakseni aineistoa ja käsityksiäni 
tutkimuskohteestani. Kvalen (2007, 42) mukaan vastaus laadullisen 
aineiston sopivasta määrästä on yksinkertainen: tulee haastatella niin 
monta henkilöä, kuin tuntuu tarpeelliselta saadakseen selville sen, 
mitä haluaa. 29 nuoren kertomukset asettivat minut mehevän run-
saudenpulan äärelle. Jälkikäteen, aineiston jo analysoineena totean, 
että vähempikin olisi riittänyt, mutta yhdenkään nuoren kertomuk-
sesta en luopuisi. Nuoria vankeja on maamme vankiloissa päivittäin 
keskimäärin 80 (Rikosseuraamuslaitos 2012a, b), eli aineistoni voi 
ajatella kattavan noin joka kolmannen maamme nuoren vangin. Ai-
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neiston ei kuitenkaan laadullisessa tutkimuksessa tarvitse olla niin 
sanotusti edustava. Kun tutkimuksen tavoitteena on ”antaa ääni” 
sellaiselle ryhmälle, jota harvemmin kuullaan, nousee keskeisimmäksi 
kriteeriksi tutkimussuhteen laatu. Tutkimussuhteen rakentumiselle tulee 
tällöin varata aikaa niin, että tutkijalle syntyy käsitys tutkimushenki-
löiden tilanteesta ja mielipiteistä (tässä tutkimuksessa kertomuksista) 
suhteessa valittuun tarkastelunäkökulmaan. (Ronkainen, Pehkonen, 
Lindblom-Ylänne & Paavilainen 2011, 117–118, 149–152.) 
 
Olin kesällä 2009 Oulun vankilassa vain yhden päivän, jona tapasin 
neljä nuorta. Kiitos tuon edellä kuvaamani aikaisemman kolmeviik-
koisen kokemuksen, ajan lyhyys ei harmittanut niin suuresti. Vietin 
tuon kesäpäivän lomailevan erityistyöntekijän huoneessa, jonne var-
tijat toivat nuoren kerrallaan. Kysyin nuorelta suostumuksen korttien 
ja lyhyen informaation kera, ja kun nuori kertoi suostuvansa tutki-
mukseen, vartija tai vartijat poistuivat. Ilman tuota aikaisempaa pi-
dempää ja vähemmän muodollista vankilakokemusta olisin jäänyt 
niin paljosta paitsi! Nuorten koulukertomukset olivat toki pääsisältö, 
jota vankilasta hain, mutta tuo suljettu järjestelmä muine ulottuvuuk-
sineen oli minulle suunnattoman kiinnostavaa. Jälkeenpäin mietin, 
että tunsivatkohan nuoret edellä kuvatuissa tilanteissa osallistumisen 
kieltäytymismahdollisuuden todellisen olemassaolon – hän vankina, 
vartija hänet huoneeseen tuoneena ovella, tuntematon nainen vas-
taanottamassa ja selittämässä osallistumisen vapaaehtoisuudesta. Yk-
si nuori oli kieltäytynyt ilman tapaamistamme, mikä toisaalta harmitti 
minua suuresti. En tavannut häntä, eikä hän siten kuullut tutkimuk-
seni luonnetta (vuonna 2003 oli kaksi empivää, jotka molemmat sa-
noivat tapaamisen lopulla olevansa tyytyväisiä osallistumisestaan). 
On helpompi kieltäytyä, kun ei ole kovin tarkkaa tietoa tulevasta. 
 
Pelson vankilassa en ollut aikaisemmin käynyt. Pelso toimi tuolloi-
sessa pohjoisen aluevankilakokonaisuudessa erityisesti pitkäaikaisten 
tuomioiden täytäntöönpanolaitoksena. Pelson vankilassa olemiseni 
oli hyvin organisoitua ja tarkoin kontrolloitua, kuitenkin vapaamuo-
toista ja itselleni hyvin mielekästä. Tutkijaan tutkimuksineen suhtau-
duttiin myönteisesti ja avoimesti. Sain kiertää muun muassa vartijan 
mukana tutustumassa eri osastoihin ja niiden käytänteisiin. Vietin 
Pelsolla kolme päivää ja tapasin seitsemän nuorta. Näkökulmani sai 
toivomaani laajennusta suuremman yksikön suuntaan. Mielellänihän 
olisin ollut Pelson vankilassa(kin) pidempään, mutta nuorten tuomit-
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semista vankilaan vältetään, eikä heitä siten välttämättä ole yhdessä 
vankilassa useita. Kuvaan seuraavassa tutkimukseen osallistuneita 
nuoria vankeja ja heidän taustojaan. 
 
 
4.3 Tutkimushenkilöt 
 
Tutkimushenkilöinä on 29 vankilassa olevaa 17–21-vuotiasta nuorta 
Oulun ja Pelson vankiloista. Nuoret ovat suomalaissyntyisiä ja kotoisin 
pääosin vanhojen Lapin ja Oulun läänien alueilta. Valtaosa on mie-
hiä, mutta joukossa on myös kaksi naista. Noin joka kolmas nuori 
oli tutkintavankina. Yläikärajan tutkimushenkilöille määrittelin nuo-
risovankeustuomion yläikärajaa soveltaen. Nuorten vankien vähäi-
syyden vuoksi otin mukaan myös jo 21 vuotta täyttäneet nuoret vas-
toin nuorisovangin määritelmän soveltamista. Nuorisovankeja tut-
kimukseni nuorista vangeista on seitsemän.  
 
Viidellä tutkimukseen osallistuneella nuorella ei ollut aikaisempaa 
rikosrekisteriä. 16 nuorta suoritti ensimmäistä ehdotonta tuomio-
taan, kaksi heistä oli ollut aikaisemmin tutkintavankeudessa, mutta 
vapautunut alioikeudesta saaden ehdonalaista vankeutta. Ehdonalais-
ten vankeuksien määrä vaihteli nuorten keskuudessa yhdestä kol-
meen. Neljä nuorta oli suorittanut aikaisemmin yhdyskuntapalvelus-
ta, yksi loppuun saakka. Yksi haastatelluista oli vangittuna kuudetta 
kertaa, yksi viidettä, yksi kolmatta ja viisi toista kertaa. Kolmasosa 
nuorista oli epäiltynä tai tuomittuna nuorisorikollisuudelle tyypillises-
ti useista rikoksista, muutamasta jopa kymmeniin rikoksiin:  
 
No mullon törkeä ryöstö ja noin parikymmentä varkautta, luvattomia 
käyttöönottoja ynnä muuta semmosta, yhteensä nelisenkymmentä juttua.  
 
Rikosseuraamuslaitos jaottelee tilastoraporteissaan päärikokset seu-
raaviin luokkiin: ryöstö; varkausrikokset; muu omaisuusrikos; henki-
rikos, murha, tappo tai edellä mainitun yritys; muu väkivaltarikos; 
siveellisyysrikos; huumerikos ja liikennejuopumus. Jaottelin nuorten 
päätuomiot edellä mainitun luokittelun luokkia yhdistäen seuraavasti: 
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Taulukko 1. Tutkimushenkilöiden päätuomiot heidän itsensä ilmoittami-
na. 
 
 
Päätuomio 
omaisuusrikos 9 
väkivalta- tai henkirikos 17 
siveellisyysrikos 1 
huumerikos 2 
 
 
Enemmistö nuorista oli tuomittuina väkivalta- tai henkirikoksesta vii-
meksi mainittuun painottuen. Henkirikollisuuden nähdään muodos-
tuvan kahdesta päätyypistä: nuorten ja nuorten aikuisten rikoksista 
sekä yhteiskunnasta syrjäytyneiden ryhmien rikoksista. Leimallisesti 
henkirikollisuus on maassamme keski-ikäisten miesten rikollisuutta, 
mutta rikollisuuden nousuja ja laskuja on pitkään hallinnut lähinnä 
nuorten ja nuorten aikuisten rikollisuus, jonka määrälliset vaihtelut 
ovat olleet huomattavasti jyrkempiä kuin vanhempien ikäryhmien 
rikollisuudessa. (Lehti 2009, 57–59). Seuraavaksi esittelen yleiskuvan 
tutkimushenkilöideni kasvuolosuhteista, koulutustaustasta ja elämäs-
tä ennen vankilaa (vrt. esim. Iivari 1996, 79–139). 
 
Lapsuusperheestä 
 
Joka viidennen nuoren vanhemmat elivät tutkimushetkellä yhdessä. 
Noin joka toisen vanhemmat olivat eronneet, ja kaikissa tapauksissa 
ero oli ajoittunut lapsen peruskouluvuosiin. Valtaosa nuorista oli 
jäänyt eron jälkeen äitinsä luokse asumaan, joku oli lähtenyt isänsä 
mukaan ja joku muuttanut isovanhempiensa luokse. Kaksi nuorista 
ei ollut koskaan tavannut isäänsä, ”en mää ymmärrä käsitystä ja sannaa 
isä ollenkaan”, ja kahdella ei ollut viime vuosina ollut minkäänlaista 
yhteyttä isäänsä. Kahden nuoren isä ja äiti olivat kuolleet, ja mo-
lemmilla ainakin toinen yläastevuosien aikana. Kahden nuoren äiti 
oli puolestaan kuollut: toisella yläasteikäisenä (hänellä ei ollut tietoa 
isästään) ja toisella vauvaikäisenä. Molemmat olivat eläneet valtaosan 
elämästään laitoksissa. Kolme nuorta oli menettänyt isänsä tapatur-
maisesti, ja kaikki nämäkin menetykset oli koettu peruskouluvuosien 
aikana. Koulussa olisi erityisen tärkeää huomioida suunnitelmallisesti 
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lasten ja nuorten menetykset – niin kuoleman kuin vanhempien eron 
kautta tulevat (ks. Holland 2008). 
 
Tutkimus- ja/tai hoitojaksoja psykiatrisella osastolla oli noin joka toisen 
lapsuus- ja nuoruusvuosissa. Yleisimmät ongelmat, joiden vuoksi 
psykiatrisiin tutkimuksiin oli päädytty, olivat liittyneet ei-toivottuun 
käyttäytymiseen ja runsaisiin poissaoloihin koulusta. Muutamissa ta-
pauksissa tutkimusjaksoa oli seurannut sijoitus kodin ulkopuolelle. 
Runsaalla puolella nuorista oli laitossijoituksia (perhe-, perhekoti- ja 
koulukotisijoituksia), mikä on samaa suuruusluokkaa Haapasalon 
(2000) nuorten vankien taustoihin liittyvien tutkimushavaintojen 
kanssa. Haapasalon mukaan lähes 90 prosenttia maamme nuorista 
vangeista on ollut alle 15-vuotiaana lastensuojelun avohuollon piiris-
sä ja puolet sijoitettuna perheeseen tai laitokseen. Lisäksi yli 60 pro-
senttia on ollut lapsuusvuosinaan psykiatrisessa sairaalahoidossa. 
(Haapasalo 2008, 98.) Tutkimukseni nuorten vankien kertomuksis-
sakin vilahteli avohuollon tukitoimia niin sosiaali- ja terveys- kuin 
erikoissairaanhoidon puolelta. Eräs pääosin laitoksissa kasvaneista 
nuorista kuvaili itseään seuraavasti:  
 
Mä oon asunu oikeestaan aina laitoksessa, ett’ en mä oo kotona asunu 
ku ihan silleen muutaman vuoden. Mä oon sellanen laitoslapsi, että en 
mä tiiä oikeen muusta elämästä. Mulle tää vankilaki on ihan sama 
kun koti, ei tää eroo mun aikasemmista olinpaikoista mun mielestä 
kovinkaan paljoo. 
 
Nuoren isä oli kokeillut elää poikansa kanssa ainakin pariin ottee-
seen, mutta poika oli päätynyt aina uudelleen perhekotiin. Muiden 
nuorten sijoitukset kodin ulkopuolelle olivat vaihdelleet pituudeltaan 
parista vuodesta seitsemääntoista vuoteen. Koti-käsite pohditutti 
useampaa nuorta, mikä kertoo osaltaan kasvuolosuhteiden epäva-
kaudesta ja turvattomuudesta (vrt. Hurtig & Laitinen 2000; Vilkko 
2000): 
 
[on pitkään hiljaa, näyttää miettivän] Kun mä mietin mun kotia. 
Mä en oikein tiedä mitä se tarkoittaa mulle. Tai siis totta kai niin ku 
isää ja äitii ja näin, mutta kun mua on niin paljon siirrelty paikasta 
toiseen vastoin mun tahtoo, että mä koen olevani vähän silleen koditon. 
Nyt varsinki, ku oon jo aikunen, ja faija on kuollu ja mutsilla uus 
elämä, tai noin, en mä tiedä missä mun koti on. Tietty mä toivon, ett’ 
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sen kodin jostain löydän, mutt’ mikä se on, ei vain tyhjä kämppä, ei sel-
lainen voi olla koti.  
 
Tutkijana tuntui ajoittain pahalta kuunnella, kuinka nuoret pohtivat 
elämän perusasioita, joita pidetään usein pitkälti itsestäänselvyyksinä 
(äiti, isä, koti, huolenpito). Useiden nuorten vankien kertomuksissa 
esiintyi selkeitä puutteita jo perustarpeiden tyydyttämisessä. Vanki-
loissa tapaamani nuoret ovat kasvoja syrjäytymisvaaraa kuvaavien 
tilastolukujen takana, ja lähes poikkeuksetta heidän (sopeutu-
mis)vaikeutensa ovat alkaneet hyvin varhaisessa elämänvaiheessa. 
 
Koulutustaustoista 
 
Neljän nuoren toisella tai molemmilla vanhemmilla oli korkeakoulu-
tutkinnot (ylempi tai alempi tutkinto), ja vanhemmat toimivat koulu-
tustaan vastaavissa tehtävissä. Noin puolella nuorista ainakin toinen 
vanhemmista työskenteli tehtävässä, joka yleensä edellyttää ammatil-
lisen koulutuksen. Noin kolmasosa nuorista ei osannut sanoa oikein 
mitään vanhempiensa mahdollisesta työhistoriasta, heidän vanhem-
pansa eivät olleet käyneet säännöllisesti töissä – ”ei ne silleen ole mis-
sään koskaan käyneet töissä, mitä mä muistan, joitaki kursseja kai yritetty”. 
 
Nuorista vangeista 26 oli saanut päättötodistuksen peruskoulusta. 
Kolmen oppivelvollisuuden suorittaminen oli keskeytynyt, ja kaikki-
en saama viimeinen todistus oli kahdeksannen luokan väliarviointi. 
Yksi keskeyttäneistä aikoi hakeutua saattamaan peruskoulunsa pää-
tökseen, toinen arvioi pärjäävänsä ilman päättötodistustakin. Kolmas 
oli hyvin niukkasanainen asian suhteen, mutta ilmaisi muutoin, että 
koulu ei ole hänelle tärkeä: ”lopetin niin lopetin, vittuako sitä vatvomaan”. 
Reilu enemmistö nuorista olisi voinut ikänsä puolesta ehtiä suorittaa 
toisen asteen tutkinnon (iältään 19–21-vuotiaita), mutta vain yhdellä 
sellainen oli suoritettuna. Työhön hänkään ei ollut ehtinyt ennen 
vankeuttaan. Kuudella nuorella oli ammatillinen koulutus kesken: 
Yhden koulutus oli keskeytynyt työhön siirtymisen vuoksi, kaksi oli 
erotettu väliaikaisesti poissaolojen vuoksi, kaksi oli jäänyt itse pois 
koulusta ja yhdellä opiskelu oli keskeytynyt vangitsemisen seurauk-
sena. Kaikilla heistä oli aikomus jatkaa opintojaan vapauduttuaan. 
Toinen poissaolojen vuoksi ammattikoulusta väliaikaisesti erotettu 
nuori oli kiinnostunut jatkamaan opintonsa loppuun oppilaitokses-
saan siviiliopiskeluna vankilasta käsin (oli opiskellut kaksi ja puoli 
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vuotta, jäljellä olisi ollut enää puoli vuotta, ja tuomiota jäljellä huo-
mattavasti enemmän).  
 
Elämästä ennen vankilaa 
 
Säännöllisiä harrastuksia peruskouluvuosien aikana oli ollut seitsemäl-
lä nuorella. Harrastukset olivat jääneet kaikilla rikostelun lisäännyt-
tyä. Kaikkien harrastukset liittyivät jollakin tavoin urheiluun, käden-
taitoihin tai musiikkiin. Työkokemusta oli hieman yli kolmasosalla lä-
hinnä kesätöiden tai harjoitteluiden merkeissä. Työjaksot olivat ol-
leet kaikille mieluisia kokemuksia, ja valtaosa toivoi pääsevänsä töi-
hin myös vapauduttuaan. Työllistymisen helpottamiseksi ei kenellä-
kään heistä, jotka eivät vielä olleet olleet toisen asteen koulutuksessa, 
ollut aikomusta hankkiutuakaan koulutukseen – ”se on niin saatanan 
pitkä aika eikä sitte ees tiiä pääsiskö silti töihin”. Työpaikkoja, joihin 
nuoret toivoivat työllistyvänsä, olivat pääosin erilaiset korjaamot. Jo-
ku halusi rakentaa taloja, muutama ajaa rekkaa tai kuorma-autoa. 
Valtaosa nuorista ei osannut sanoa, mihin haluaisi työllistyä – ”en  
usko ett’ mua mihinkään huolitaan varsinkaan nyt tään vankilahomman jäl-
keen”. Eräs nuori vertasi itseään muihin vankeihin ja koki erovansa 
nimenomaan tällä osa-alueella muista nuorista vangeista: 
 
Mitä mä oon tässä seurannu ketkä muut täälä istuu, niin omasta mie-
lestä mä eroan aika paljonki niistä. Että niillä ei oo elämässä, mitä on 
tuossa omallaki osastolla, niin niillä ei oo mitään semmosta, niillä ei oo 
mitään unelmaa, mitä ne haluais tehä siviilissä. Niillä ei oo mitään 
semmosta unelmaa, mistä ottais kiinni. … Varmaan jos jokaselle an-
nettais mahollisuus oikein kiinnostua jostaki asiasta pienestä pitäen jo, 
ei ihminen, ei ihminen varmaan joutuis linnakierteeseen, jos sillä olis jo-
taki unelmia, jotaki haaveita, mitä se haluais toteuttaa. Mä oon mietti-
ny, että se on semmonen asia, mikä pitää mut tulevaisuudessa pois tääl-
tä linnasta.  
 
Neljällä nuorella oli lapsi, ja yhden kihlattu oli tutkimusajankohtana 
raskaana. Kaksi nuorta oli elänyt avoliitossa lapsensa äidin kanssa 
ennen vankeuttaan ja aikoi myös palata perheensä luokse vapaudut-
tuaan. Puolisot olivat käyneet perhetapaamisilla niin paljon kuin oli 
ollut mahdollista. Joka neljäs nuori eli vankeuttaan seurustelusuh-
teessa. Heistä lähes jokainen ilmaisi tilanteen haasteellisuuden ja 
kuormittavuuden – ”se on oikeestaan pahinta tässä, ettei silleen tiiä mitä se 
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toinen touhuaa eikä saa olla yhessä, ett’ se on tässä pahinta, niin ku kovin ran-
gaistus”. 
 
Valtaosa nuorista ei osannut sanoa mihin menee vapauduttuaan 
asumaan. Niillä, jotka osasivat sanoa, paikka oli joko lapsuudenkoti 
tai kumppanin asunto. Yksi nuorista oli vapautumassa lähipäivinä, ja 
kävi sopimassa asuntoasiansa tapaamisemme aikana. Hän palasi 
huoneeseen silminnähden helpottuneena, mutta silti mietteliäänä: 
 
Asunto järjesty, jes. Nyt olis katto pään päällä. Kai mä sinne jostaki 
patjan saan tai jottain, eihän mulla ole mittään. En mä tiiä, kai se on 
ihan tyhjä huoneisto vaan. … Mahtava kuitenki ku täältä huolehtivat, 
on minua jo pelottanu koko vapautuminen, nyt on vähän helepompi 
mennä.  
 
Ilmaisu ”vähän helepompi” kuvaa vapautumisen haasteellisuutta. 
Kyseinen nuori oli pyrkinyt jo pitkään eroon päihdeongelmastaan. 
Vankeuden hän oli viettänyt päihteittä, mutta tiedosti vapautumisen 
myötä kasvavan riskin langeta uudelleen:  
 
Olis oikeestaan parempi, ku kukkaan ei tietäis, että pääsen vappaaksi, 
hetihän ne on hakemassa mukkaan ja kolokuttelemassa oven takana 
ku saavat tietää missä asun. … Ei se tule oleen heleppoa enkä oo var-
ma onnistunko, ku eihän mulla oikeestaan muuta oo ku ne kaverit siel-
lä. [painaa päänsä alaspäin ja on hiljaa]  
 
Tässä vaiheessa tutkija keskittyi kovasti, mutta ei voinut estää kyy-
neltä valahtamasta poskelleen. Nuori katsoi tutkijaa hämmentyneenä 
– ”mitä, alakkos itkeä?” Hymyilin poispyyhkäisten kyyneleeni, hänkin 
hymyili. Oloni ei ollut niin sanotusti voittajan, mutta tunsin olleeni 
aito ja läsnä, kuten tavoittelin. Nuorten kertomukset elämästään oli-
vat monissa tapauksissa hyvin raskaita. Kyyneliä valui joskus poskil-
leni jo lukiessani muiden tutkijoiden otteita heidän tutkimusaineis-
toistaan (vain pari mainitakseni: Pösö 2004, 69, 76–77, 88–89; Ti-
monen 2009, 58). Palaan takaisin tilanteeseen vapautumassa olevan 
nuoren vangin kanssa: Nuori innostui kertoilemaan enemmän elä-
mästään. Hän kiitti minua tapaamisemme lopuksi sanoin:  
 
Oot varmaan eka joka on oikeesti kiinnostunu mun elämästä, sul-
la on sydän paikallaan, mutta hyvä ku et ruvennu enempää itkeen. 
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Halasin häntä nopeasti, koska hän jotenkin seisoi edessäni kuin jota-
kin odottaen. Hän hymyili ja sanoi: ”hemmetti, kiitos”, ja taputti minua 
olkapäälle. Tästä onkin hyvä siirtyä pohtimaan tutkijan asemaa tut-
kimuskokonaisuudessa. 
 
 
4.4 Tutkijan positio 
 
Tutkimuksella on aina taustasitoumuksensa. Laadullisessa tutkimuk-
sessa tutkijan osuus tutkimusprosessissa on yksi merkittävimmistä 
tekijöistä, ellei jopa merkittävin. Kaikki tässä tutkimuksessa on viime 
kädessä omaa valintaani. Olen tietyin perustein valinnut tutkimukse-
ni kohderyhmän, tutkimuskohteen sekä viitekehyksen, jolla tutki-
mustani taustoitan ja josta tutkimuskohdetta lähestyn. Tutkimukseni 
on muotoutunut nykyisenlaisekseen prosessin myötä tekemieni va-
lintojen kautta, eli asemani tutkijana on merkittävä. (Bogdan & Bik-
len 1992, 29, 48–49; Erkkilä 2005, 134; Hirsjärvi & Hurme 2008, 
18.) Kuvaan seuraavassa itseni asemointia suunnittelu-, aineistonke-
ruu-, analyysi- ja raportointivaiheissa.  
 
Tutkimukseni on saanut alkunsa työtodellisuudestani, jossa hämmäs-
telin asiaa toisensa jälkeen. Arki erityiskoulun luokkahuoneessa toki 
varmastikin näytti ulkoisesti suhteellisen sujuvalta ja oli mielekästä. 
Minua mietityttivät kuitenkin suuressa määrin asiat lasten ”takana” ja 
ympärillä. Luin kasvatus- ja opetusalan kirjallisuutta pyrkimyksenäni 
ymmärtää paremmin niin lasten, erilaisten perheiden kuin koulunkin 
arkea. Tutkimuksen suunnitteluvaiheessa pidin lähtökohtanani työar-
jen ja tutkimusharrastuksen selkeää toisistaan erillään pitämistä. Olen 
vuosien varrella tullut yhä vakuuttuneemmaksi tuon valintani arvosta 
– alkujaan se perustui arjen selkeyden tavoitteluun, sittemmin se on 
taannut paremman arjenhallinnan: luokkahuone on työpaikkani, tut-
kimuksen aika ja paikka on ollut toisaalla.  
 
Mietin ennen vankilaan menoa paljon tutkimustilanteiden toteutusta – 
minkälaisen osuuden annan itselleni kohtaamisissa? Yritänkö kuljet-
taa kertomuksia, jos ne eivät etene? Jos yritän, mihin asetan rajan? 
Miten noudatan sitä? Kuinka suhtaudun ja toimin, jos nuorella on 
vaikeaa kuvata tai käsitellä kouluun liittyviä kokemuksiaan? Päätin 
pyrkiä tutkijana vaikuttamaan mahdollisimman vähän niin sisältöalueiden 
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valintaan kuin kertomusten kulkuun. Minun tuli kuitenkin olla tilan-
teissa avoimesti läsnä ja tarvittaessa itsekin osallistuvana omien kou-
lukokemusteni jakajana. Ajatus, että vain ”nyhtäisin” nuorilta kerto-
muksia haluamistani aiheista, tuntui vieraalta. Pohjola (2003) on kir-
joittanut haastattelututkimuksen riistosuhteesta, jossa tutkija antaa tus-
kin mitään tutkittavilleen, jotka puolestaan voivat lahjoittaa tutkijalle 
vaikka koko elämäntarinansa. Erityisen tärkeäksi riistosuhdenäkö-
kulman huomioiminen tulee tutkittaessa yhteiskunnallisesti huono-
osaisiksi nähtyjä henkilöitä. Asetin tehtäväkseni tutkimustilanteissa 
saattaa nuori leppoisasti tutkimusaiheeseen ja sen jälkeen toimia kul-
loisenkin tilanteen vaatimalla tavalla, neutraalina aikuisena ja tutkijana, 
joka voi kenties tuoda nuorelle myös ymmärrystä koulukontekstia 
kohtaan siellä toimivan aikuisen näkökulmasta. ”Esiintulotilanteeni” 
minun tulisi kuitenkin valita niin, että ne eivät muuta keskustelun 
suuntaa tai sisältöä oleellisesti. 
 
Analyysivaiheessa aineistolle herkistyminen vaati litterointien luke-
misen ohella runsaita nauhojen kuuntelukertoja. Pyrin parhaani mu-
kaan välttämään yli-, ali- ja omia tulkintoja. Viimeksi mainitut ovat 
väistämättömiä, mutta varmistin kaikkien tulkinnoiksi tunnistamieni 
päätelmien lähteet alkuperäisaineistosta mahdollisimman hyvin. Ra-
portointivaiheessa olen myös pyrkinyt tuomaan esiin sen, mikä on 
nuorille keskeistä antamatta omien käsitysteni vaikuttaa raportoitavi-
en kategorioiden valintaan ja sisältöihin. Olen pyrkinyt olemaan 
kriittinen omaa esiymmärrystäni kohtaan. Raportoinnissa tavoittelen 
todentuntua ja koskettavuutta, koska sellaisia olivat kertomukset. 
Omien liikutuksen kyynelteni määrästä päätellen tunnen olevani ai-
nakin oikealla suunnalla. 
 
 
4.5 Narratiivien analyysia ja narratiivista analyysia 
laadullisen sisällönanalyysin pohjalta  
 
Aineiston kerääminen, käsittely ja analyysi kietoutuvat laadullisessa 
tutkimusprosessissa monin tavoin yhteen. Tiedon karttuessa ja ai-
neiston keruun edetessä myös analyysi ja tulkinta etenevät vähitellen. 
Analyysin tarkoituksena on selkeyttää ja tiivistää aineistoa kadottamat-
ta sen sisältämää informaatiota. (Eskola & Suoranta 2000, 137.) Nar-
ratiivisessa tutkimuksessa aineisto rakentuu erilaisiksi kertomuksiksi, 
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jotka painottuvat antamaan vastauksia mitä- ja miten kuvattuna -
kysymyksiin. Kertomukset ovat narratiivisessa tutkimuksessa tutki-
muksen lähtökohta ja sen lopputulos (Heikkinen 2010, 143). Merki-
tysten tutkimisessa narratiivinen lähestymistapa on todettu tarkoi-
tuksenmukaiseksi, samoin kuin sellaisten ilmiöiden tutkimisessa, 
joista ei tiedetä paljoa. 
 
Tutkijan tulee tuntea aineistonsa perin pohjin voidakseen tehdä luo-
tettavia johtopäätöksiä aineistoon perustuvien havaintojen pohjalta. 
Tässä tutkimuksessa aineistona ovat 29 nuoren kertomukset; 32 C-
kasettia (noin 31 tuntia puhetta), joista tuli yli 800 sivua tekstiksi kir-
joitettua puhetta, sekä lähes 100 sivua päiväkirja- ja muita merkintö-
jäni tutkimustilanteista.  
 
Järjestin määrällisesti runsaan ja laadullisesti mehevän aineiston alku-
jaan laadullisen sisällönanalyysin mukaisesti. Sisällönanalyysi on erään-
lainen perusanalyysimenetelmä, jota voidaan soveltaa kaikissa laadullisis-
sa tutkimuksissa. Sitä voi pitää paitsi yksittäisenä metodina myös väljä-
nä viitekehyksenä, joka on mahdollista liittää erilaisiin analyysikokonai-
suuksiin. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 91.) Erilaiset analyysitavat eivät 
käytännössä ole kovin selvärajaisia, ja harvoin pystytään soveltamaan 
vain yhtä analyysitapaa (Eskola & Suoranta 2000, 161). Useimmat eri 
nimillä kulkevat laadullisen tutkimuksen analyysimenetelmät itse asi-
assa perustuvat jollakin tavoin sisällönanalyysiin, jos sisällönanalyy-
sillä tarkoitetaan kirjoitettujen, kuultujen tai nähtyjen sisältöjen ana-
lyysia väljänä viitekehyksenä (Tuomi & Sarajärvi 2009, 91). Tässä 
tutkimuksessa sisällönanalyysi toimii työkaluna kertomusten järjestä-
misessä ja asettuu samalla eräänlaisen esianalyysin asemaan. Ymmär-
rän sen tutkimuksessani enemmän metodina kuin väljänäkään viite-
kehyksenä. Grönforsin (1982, 161) mukaan tällä analyysimenetelmäl-
lä saadaan aineisto nimenomaan vain järjestetyksi johtopäätösten te-
koa varten. Sisällönanalyysissä edetään tulkinnan ja päättelyn kautta 
empiirisestä aineistosta kohti käsitteellisempää näkemystä tutkitta-
vasta ilmiöstä (Tuomi & Sarajärvi 2009, 112). Miles ja Huberman 
(1994, 10–12) ovat kuvanneet aineistolähtöisen laadullisen aineiston 
analyysin etenemistä kolmen vaiheen kautta. Vaiheet ovat pelkistämi-
nen (redusointi), ryhmittely ja abstrahointi, eli teoreettisten käsitteiden 
luominen.  
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Laadullisessa tutkimuksessa analyysin voi usein sanoa alkavan jo ai-
neistonkeruu- ja etenkin litterointivaiheessa. Litteroin eli kirjoitin 
nuorten puheet tekstiksi itse. Vaihe oli työläs, mutta erittäin tarkoi-
tuksenmukainen paremman aineistoon tutustumisen kannalta. Esi-
tutkimusvaiheessa, jolloin en ollut vielä ”löytänyt” narratiivisuutta, 
järjestin aineistoa edellä esittämäni Milesin ja Hubermanin (1994) 
vaiheiden mukaisesti. Esitutkimusraporttini mainiosta arvosanasta 
huolimatta ajattelen nyt tätä kirjoittaessani esittäneeni tuolloin ni-
menomaan järjestetyn aineiston ikään kuin tuloksina ilman, että olin 
tehnyt aineistosta kovinkaan laajoja johtopäätöksiä. Sisällönanalyysi 
on saanut kritiikkiä juuri tästä eräänlaisesta keskeneräisyydestä. 
(Tuomi & Sarajärvi 2009, 103.) Jatkotutkimuksessa narratiivisuus 
teoreettis-metodologisena viitekehyksenä on ohjannut minua sy-
vemmälle aineiston työstämisessä. Koska tutkimukseni on rakentu-
nut kymmenen vuoden ajalla, erittelen lyhyesti myös menneiden 
vuosien merkitystä tutkimukselle. Selkeimmän vaiheen, vankilavie-
railut, olen kuvannut aineiston hankintaluvussa. Analyysi on osa-
alue, jonka väitän olleen aktiivinen aina vuodesta 2003 raportointi-
päivään. Samaan hengenvetoon tiedustelen, että loppuukohan nuor-
ten vankien kertomusten osin tahdonvastainenkin analysointini kos-
kaan. 
 
Pyrin pitkään ajattelemaan, että olin aloittanut analyysin yritykseni 
mukaisesti niin sanotusti puhtaalta pöydältä vuonna 2009, mutta ei-
hän näin todellisuudessa voi olla. Taustalla olivat vuoden 2003 tul-
kinnat, vaikka olinkin tavoitteellisesti ”sekoittanut” aineiston ja 
muokannut kaikki litteroinnit samaan ulkoasuun. Tein noin maksi-
moidakseni mahdollisuudet löytää uusia kategorioita kertomuksista. 
Kaikki jo löytyneet kategoriat säilyivät, vahvistuivat, syvenivät ja sai-
vat uusia ulottuvuuksia. Esitutkimusraportti toimi kuitenkin jatko-
tutkimuksen etenemisen kannalta enemmän jarruna kuin edistäjänä. 
Minun oli vaikeaa osata ensin irtautua jo tekemistäni tulkinnoista ja 
ymmärtää sitten löytää takaisin niiden äärelle. Lähes nolottaa, kun 
muistelen, kuinka harmittelin, kuinka olin mitätöinyt loistavan tut-
kimusaiheen tekemällä siitä vain erinomaisen arvosanan saaneen 
gradun. Esitutkimusvaiheen analyysi muodosti kuitenkin lopulta 
ihan hyvän pohjan jatkotutkimuksen syvemmälle menevälle analyy-
sille. 
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Välivuosia (2004–2008) voi pitää erittäin merkityksellisinä tutkimuk-
sen kannalta, vaikka prosessissa ei silloin tapahtunut mitään ulkoises-
ti näkyvää. Niinä vuosina rakentui mielessäni tämän tutkimuksen 
kartta. Kun vuonna 2009 halusin palata vankilaan, koin ymmärtäväni 
jo enemmän tutkimuksen teosta, vuoden 2003 kertomuksista ja 
myös tutkimuskohteestani peruskoulusta. Tie, jota tässä tutkimusra-
portissa kuljen, alkoi hahmottua noin vuosi siitä, kun olin poistunut 
vankilasta viimeisen kerran, eli vuonna 2010. Nyt, raporttia viimeis-
tellessäni, johtopäätökset jatkavat jalostumistaan mielessäni päivä 
toisensa jälkeen, mihin viittasin aikaisemmin kysymykselläni ana-
lysoinnin päättymisestä. Jäsennän seuraavassa aineistoni esianalyysin 
päävaiheet Tuomen ja Sarajärven (2009, 108–113) aineistolähtöisen si-
sällönanalyysin etenemismallinnuksen mukaisesti. Se kuvaa parhaiten ta-
paa, jolla alkujaan järjestin vuoden 2003 kertomukset. Vuoden 2009 
kertomukset liittyivät lopulta pitkälti tähän pohjaan. 
 
Lukuisten nauhojen kuuntelukertojen ja litterointien lukemisten jäl-
keen erikseen ja rinnakkain aloin etsiä ja alleviivata kertomuksista 
asiasanoja, joita kutsutaan tässä menetelmässä pelkistetyiksi ilmauksik-
si. Jatkoin tästä pelkistettyjen ilmausten listaamiseen erivärisille papereille 
ranskalaisin viivoin. Vaihe oli aikaavievä; ajoittain tuntui, ettei lis-
taamisesta tulisi koskaan loppua. Etsin pelkistetyistä ilmauksista al-
kuun samankaltaisuuksia, sitten eroavaisuuksia ja ajoittain vain etsin tie-
tämättä mitä etsin, mikä on samankaltaista, mikä eroavaa ja suhtees-
sa mihin. Niin ikään värillisten papereiden käyttö helpotti ja hanka-
loitti. Paperimäärä työhuoneessani oli valtava, koska tapani työstää 
vaihetta oli konkreettinen ja manuaalinen: Leikoin tulostamistani lit-
teroinneista, joiden fonttikokoa olin huomattavasti suurentanut, al-
kuperäisilmauksia. Kirjoitin alkuperäisilmausten taustapuolelle pelkis-
tetyn ilmauksen. Tämän jälkeen kokosin pelkistettyjä ilmauksia ryh-
miksi ja sain näin alaluokkia. Kun olin löytänyt alaluokkia, kypsyi 
niistä yläluokkia ja lopulta löytyivät kokoavat käsitteet, pääluokat.  
 
Kategorioiden muodostaminen on kriittinen vaihe, sillä tutkija päät-
tää tuolloin tulkintansa mukaan millä perusteella eri ilmaisut kuulu-
vat samaan tai eriin kategoriaan (Tuomi & Sarajärvi 2009, 101). Se, 
että olin pyrkinyt litteroimaan kertomukset alkujaan etenemisrungon 
mukaisiin teemoihin, helpotti, mutta kaiketi vain hieman, sillä yksi 
kertomus sisälsi useimmiten elementtejä monista teemoista. Analyy-
sin perustana on määritelty analyysiyksikkö, kuten sana tai lause  
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(Miles & Huberman 1994, 11). En ollut ajoittain varma mitä ana-
lyysikköä olin käyttämässä: Sanatason koin aivan liian suppeaksi, sillä 
on tärkeää, että tietoja ei irroteta asiayhteyksistään. Lausekin tuntui 
turhan suppealta. Ajatuskokonaisuus (Kyngäs & Vanhanen 1999) ana-
lyysiyksikkönä istui parhaiten ajatteluuni. 
 
Tavoitin analyysin aikana itseni toistuvasti tekemästä väkivaltaa mi-
nulle kerrotuille kokemuksille – tein sen kuitenkin niin sanotusti ry-
sän päältä ennen kuin suurempia vahinkoja ehti tapahtua. Yritin tois-
tuvasti taivuttaa kertomuksia muotteihin, joissa ne eivät enää olleet 
nuorten vankien merkityksellistämiä sisältöjä: olin vienyt niistä sy-
dämen yrittäessäni sovittaa niitä omista lähtökohdistani tekemiini 
kategorioihin tai liian innokkaasti taustakehyksen käsitteistöön. Pa-
lautin nuo yritykseni analyysivaiheeseen ja keskityin kuuntelemaan 
nuoria vankeja ja löytämään heidän kertomustensa keskeiset sisällöt. 
Onnekseni nuorten vankien sävyt olivat niin vahvoja, että huomasin 
vaaran kadottaa heidän sanomansa pelkistämisyrityksissäni. 
 
Yhdistelemällä sitten ilmauksia ja luokkia hahmottuivat alaluokat, 
yläluokat ja lopulta pääluokat työhuoneeni seinälle – olin löytänyt 
tulososion rakenteen. Kokoavat käsitteet (pääluokat) tulivat pääotsi-
koiksi tulosluvuille. Alaluokiksi yleistetyt pelkistetyt ilmaukset ovat tu-
loslukujen leipätekstiä, analyysin yläluokat tuloslukujen alaotsikoita. 
Saatuani aineiston tarkoituksenmukaiselta tuntuvaan järjestykseen 
aloin keskittyä enemmän narratiivisen lähestymistavan annettavaan 
tutkimukselleni. Aloittelevalle tutkijalle voitaneen tämä toimintajär-
jestys hänen rajallisen ymmärryksensä perusteella sallia. Tapahtunut-
han lienee hieman kuin että tilaisi laadukkaat talomaalit rahtitoimi-
tuksena hankalan matkan takaa ja saatuaan ne kotipihaan alkaisi 
miettiä, mitä väriä oikeastaan haluaakaan. Aikaisemmassa sisällön-
analyysin käsittein kuvaamani vaiheet toimivat rakennusalustana nar-
ratiivien analyysille.  
 
Myös narratiivista analyysia on mahdollista tehdä monella tavalla ja 
tasolla. Vakiintunein tapa lienee Polkinghornen (1995) tekemä kah-
tiajako narratiiviseen analyysiin (narrative analysis) ja narratiivien analyy-
siin (the analysis of narratives). Hyödynnän tutkimuksessani molem-
pia ulottuvuuksia. Analysoin nuorten vankien kertomuksia sekä ko-
konaisuuksina (narratiivinen analyysi) että nostamalla niistä esiin nii-
tä ”pikkukertomuksia” (Hänninen 2010, 165), jotka tulkitsen esiin-
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tymistiheyden perusteella merkityksellisi(mmi)ksi (narratiivien ana-
lyysi). Painotus monitasoisessa ja -vaiheisessa analyysikokonaisuu-
dessa on tältä osin narratiivien analyysilla, vaikka analyysitasot kulke-
vat usein limittäin. Järjestelmällisen kertomusten muodon analysoin-
nin (Lieblich ym. 1998) rajasin joka tapauksessa tutkimukseni ulko-
puolelle.  
 
Alkuvaiheissa olin laskenut pelkistettyjä ilmauksia varmistaakseni 
tutkimushenkilöille merkityksellisimpien teemojen (kategoriat) löyty-
misen. Laadullisessa tutkimuksessa laskeminenkin on mahdollista, 
mutta keskeisempää on luokkien valinta ja tarkoituksenmukainen 
järjestäminen tutkimusongelmiin vastaamiseksi. Hakiessani jatkotut-
kimuksessa tapaa, jolla narratiivinen analyysi toteutuu, tulin askarte-
lusta nauttivana valmistaneeksi kertomuksista ikään kuin kaksi kortis-
toa: Kirjoitin pelkistettyjen ilmausten pohjalta jokaisesta nuoresta 
kuvauksen, josta ilmeni muun muassa hänen perhetaustansa, koulu-
menestyksensä ja runsaimmin puhuttaneet teemat sekä hänen ko-
kemuksilleen ominaisia yksityiskohtia teemoista. Näin olin luonut 
jokaisen nuoren kertomuksista yksilökohtaisen kertomuksen hänen ker-
tomuksistaan omilta peruskouluajoiltaan (laajuus yhdestä kahteen 
A4-liuskaa). Vaihe vei yhden opettajan kesäloman. Toinen kortisto 
rakentui seuraavan noin puolen vuoden aikana teemojen mukaisesti 
jo tekemiini leikattujen lappujen ryhmittelyihin perustuen. Teemakor-
tisto sisälsi nuorten kertomuksista poimitut alkuperäisilmaisut koot-
tuna 11 yläluokan alle: ”käyttäytyminen”, ”oppiminen”, ”motivaa-
tio”, ”koulukiusaaminen”, ”kaverit”, ”koti”, ”opettajat”, ”koulujär-
jestelmä”, ”rikokset”, ”syrjäytyminen” ja ”muut”. Muut-kohtaan tu-
livat alussa kouluun liittyvät sisällöt, jotka eivät sijoittuneet yksi-
löidympiin teemoihin (mm. pienryhmäkokemukset). Lopulta koh-
taan jäivät koodattuina sisällöt, jotka eivät kiinnittyneet kouluun ja 
vaikuttivat siten tutkimuskysymysteni kannalta epärelevanteilta, mut-
ta olivat nuorelle selkeän merkityksellisiä. Merkintöjä on muun mu-
assa nuorten seuraavien teemojen kuvailusta ja pohdinnasta: lapsuu-
denkoti ja -tapahtumia; seurustelusuhde ja sen ongelmia; päihdeon-
gelma-, vieroitushoito- ja mielentilatutkimuskokemuksia sekä tuomio 
ja vankeus osana elämää. Muut-kohta integroitui analyysin edetessä 
joiltakin osin muihin teemoihin. Syrjäytyminen-luokkaan ei kirjautu-
nut mitään. Tunnistan teeman näin jälkikäteen tuohon vaiheeseen 
liian abstraktiksi. Tarvitsin tämän etsivän, työlään ja sekavankin tak-
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tiilisen oppimisvaiheen saavuttaakseni hallinnan tunteen laajaan ai-
neistooni ja kyetäkseni tekemään siitä johtopäätöksiä. 
 
Narratiivisuus aukeni minulle hiljalleen matkan varrella. Olen tätä 
kirjoittaessani kertomusten tutkija matkansa alkutaipaleella. Tämän 
hetkisen käsitykseni mukaan olen onnistunut tavoittamaan kerto-
muksista kunkin nuoren hänelle merkitykselliset koulukokemukset 
monivaiheisella ja -tasoisella analysoinnilla, jonka aineiston nauhoit-
taminen ja litterointi mahdollistivat. 
 
 
 5 KOULULAISUUS 
 
Vankiloissa kuulemissani kertomuksissa koulu saa merkityksensä 
toimintansa sosiaalisen luonteen kautta. Kertomusten pohjalta ei ole ai-
hetta nostaa viralliselle koululle ominaisia opiskelu- ja oppimispro-
sesseja tarkastelun keskiöön. Kaikkineen ensisijaiseksi tavoitteeksi 
koulussa nousee oppimisen tavoittelun sijaan koulusta selviytymisen ta-
voite, päivästä toiseen kouluun meneminen ja erityisesti sieltä pois-
pääseminen. Kertomuksia leimaa vahva vastarinta, kouluvuosien ede-
tessä myös kapina koulun käytännöissä vaikuttavia käytänteitä, piilo-
opetussunnitelmaa vastaan: Tavoitteellisen, ryhmämuotoisen toiminnan 
aikaan, tilaan, rutiineihin ja valtaan liittyvät reunaehdot ovat aikanaan ih-
metyttäneet ja vihastuttaneet nuoria vankeja. Heidän on ollut vaikeaa 
sopeutua koulun toimintatapoihin ja vaatimuksiin. Oppiminen sinäl-
lään olisi monella nuorella hänen oman kokemuksensa mukaan voi-
nut onnistua hyvinkin, mutta väliin oli tullut muita tekijöitä, jotka 
olivat vieneet hiljalleen halun edes yrittää suoriutua koulutyöstä, ja 
suunnanneet ponnistelut toisaalle oppimiseen liittyvistä tavoitteista. 
Nuoret vangit olivat hyödyntäneet koulusta useissa tapauksissa vain 
heitä itseään miellyttäneet vapaamuotoisemmat, epäviralliset sosiaali-
set tuokiot hyväksymättä tavoitteellisen, ryhmämuotoisen toiminnan 
asettamia rajoitteita. Pidän raportissa yläkäsitteenä ilmausta ei-toivottu 
käyttäytyminen, millä viestitän nuorten käyttäytymisen arvottamista 
epäsopivaksi kouluinstituution näkökulmasta. Korostan käsitevalin-
nallani samalla käyttäytymisen (ja sen arvioinnin) kontekstisidonnai-
suutta: nuoret vangit eivät useinkaan olleet kokeneet käyttäytymisen-
sä aiheuttaneen niin paljon – jos lainkaan – ongelmia muilla elämän-
alueilla. Tulosluvut ovatkin kertomuksia käyttäytymisellään kipuillei-
den koululaisten kouluajoilta. 
 
Samanhenkiset kaverit ja omanlaisekseen valikoitunut kaveriporukka 
läpäisevät läsnäolollaan vahvasti kaikkea kouluajoilta kerrottua. Pu-
hun kavereista, en ystävistä. Ystävä-käsite viittaa tietynlaiseen syvyy-
teen ja jatkuvuuteen, joita kumpaakaan ei nuorten kertomuksissa ol-
lut kuultavissa (ks. Korkiamäki & Ellonen 2010; Salmivalli 2005, 
137–138). Kaverit olivat heitä, joiden kanssa oli oltu samaan aikaan 
samassa paikassa tai jotka olivat olleet mukana samassa toiminnassa. 
Kaverisuhteet edustivat kertomuksissa sosiaalisen aspektinsa ohella 
eräänlaista vapautta ja villiyttä, ja ikävuosien lisääntyessä vahvasti myös 
kehitysvaiheeseen kuuluvaa kapinaa aikuisia kohtaan. Kaverit ovat 
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läsnä kaikissa tuloskategorioissa: He ovat mukana oman koululai-
suuden kuvailussa pääosin yhdessä ”koheltamisen” kautta. Kavereilla 
on usein osuutensa opettajakertomuksissa, ja aivan erityisen keskei-
seksi uudelleen muotoutunut kaveriporukka nousi kertomuksissa 
pienryhmäopiskelusta. En nosta kavereita omaksi tuloskategoriak-
seen, koska sosiaalinen vertaisryhmä sinällään ei edusta kouluinsti-
tuutiota. Toisekseen olisi keinotekoista erottaa kertomusten vertais-
toimijat kertomusten tapahtumakuluista, kun jo kertomusten sisältö-
jen jaottelu kolmeen kategoriaan haastaa koulutodellisuuden koko-
naisvaltaisuuden ja kompleksisuuden säilyttämisen.  
 
Esitän seuraavassa ensin ajallisen katsauksen peruskouluvuosiin (lu-
vut 5.1–5.2) ja sitten nuorten vankien kertomuksista nousseita muita 
heidän koululaisuuttaan määrittäneitä tekijöitä (luvut 5.3–5.9). Käy-
tän jo poistunutta hallinnollista jakoa ala-asteeseen ja yläasteeseen 
(ks. Johnson 2006), koska jako on ollut lainvoimainen valtaosan 
nuorten vankien peruskouluajasta, ja koska astejako toimi koulujär-
jestelmän osalta selkeimmin kertomuksia erottelevana tekijänä. Ku-
vaan myös tilanteita, joissa kertomukset ovat rakentuneet. Kuvaami-
nen on keskeistä narratiivisessa tutkimuksessa, samoin kuin laadulli-
sissa tutkimuksissa yleisemminkin tutkimuksen luotettavuuden ja 
etiikan arvioinnin välineenä.  
 
 
5.1 Ala-asteaika: ”Sinne meni ihan innolla ja oli ihan 
kivvaa” 
 
Noin puolet nuorista vangeista kuvasi omaa koulunalkuaan myöntei-
sin sanakääntein pääosin valoisat ilmeet kasvoillaan. Muutama nuori 
kuvasi lähteneensä aikanaan opinpolulle jopa intoa puhkuen, kuten 
seuraavista lainauksista ilmenee: 
 
Ala-asteellahan se oli maailman ihanin paikka. … Kauheesti ootin, et-
tä sinne pääsen, se oli jotenkin sellaista mystistä, tiätkö. Oli kovasti in-
toa siihen, ja musta oli ihanaa olla koululainen.  
 
Oli sellasta intoo, mitä ei oo meikällä monesti ollu, eikä kyllä sen jäl-
keenkään.  
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Koulun aloittaminen on merkittävä asia lapsen elämässä. Koulusta 
oli kuultu runsaasti tarinoita isommilta pojilta ja tytöiltä – sekä myön-
teisiä, kuinka siellä on mukavaa ja siellä oppii uusia taitoja, että kiel-
teisiä siitä, kuinka koulu alkaa aikaisin, siellä pitää istua hiljaa ja siellä 
annetaan paljon läksyjä kotona tehtäväksi. Opettajistakin oli kuultu 
paljon sekä myönteisiä että kielteisiä tarinoita. Lapsilla on todettu 
olevan paljon odotuksia kouluun ja opettajiin liittyen, ja nuo odotukset 
ovat monella tavoin keskeisiä myöhemmän koulunkäynnin kannalta 
(Dockett & Perry 1999; Hutchings, Carrington, Francis, Skelton, 
Read & Hall 2008; Kostenius 2011; Potter & Briggs 2003; Westling 
Allodi 2002; ks. myös Dockett & Perry 2010). Myös nuorilla vangeil-
la oli ollut odotuksia opettajiaan kohtaan. Odotukset olivat olleet 
neutraaleja tai myönteisiä yhtä poikkeusta lukuun ottamatta: 
 
Mä tiesin että siellä koulussa on yks’ tosi vittumainen opettaja ja sitte 
oikeestaan porukalla jännättiin ett’ joudunko mä sen luokalle. En on-
neks’ joutunu. Vanahemmatki oli tosi onnellisia. Mulle sattu semmo-
nen mukava opettaja, että oli mukava mennä sinne kouluun sitte. 
 
Kaasila (2008, 42) esittää luokanopettajaopiskelijoiden matemaatti-
sen identiteetin kehittymiseen keskittyneen tutkimuksensa (Kaasila 
2000) pohjalta, että kenties suurempi merkitys kuin ”julkisen puheen 
kentän” näkökulmilla, oli hänen tutkimuksensa opiskelijoiden ajatte-
luun ollut niillä kertomuksilla, joita opiskelijat ovat omana kouluai-
kanaan tai sen jälkeen kuulleet läheisiltään ja kavereiltaan. Nuorten 
vankien kertomuksista välittyi sama vaikutelma. Merkityksellisempiä 
kuin esimerkiksi opettajien puheet olivat useiden kertomusten mu-
kaan olleet nuorten lähipiirin puheet ja lähipiirin kokemukset ja 
asenteet: 
 
Yks vanahempi jätkä siitä sano, että siellä koulussa sitte pittää istua 
hilijaa ja kuunnella, niin sitä sitte yrittiki, että ku se Jere [nimi muu-
tettu] niin sano, että se sitte varmaan on niin. Oli niin jännää itelle se, 
ettei tienny mitä tehä siellä. Kyllähän se tietenki opettaja siellä sano mi-
ten tehhään mutta jotenki mä muistan niin sen Jeren sanomisen, ku se 
oli silleen iso jätkä, mä sitä ihailin. 
 
Kouluun pääseminen kuulosti joidenkin nuorten kertomuksissa 
eräänlaiselta kulttuuriselta initiaatiolta, jonka kautta siirrytään pienen 
lapsen roolista iso(mma)n lapsen saappaisiin, ”pääs niin ku isojen poi-
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kien jalan jäljille” (ks. Nayak 2003). Kertomukset kouluun liittyvistä 
iloista ja onnistumisista olivat ilmauksiltaan huomattavan paljon va-
rovaisempia kuin määrällisesti monikymmenkertaiset kertomukset 
epäonnistumisista. 
 
Ensimmäiset vuojet saatto olla ala-asteella, että silloin meni ehkä vähän 
hyvin, ku oli muka niin iso poika, ku pääsi kouluun. 
 
Sillon ihan alkuun se oli aika silleen [pitkä hiljaisuus] varmaan ihan 
mahtavaa, oli olevinaan niin isoo poikaa ku oli koululainen. Oli silleen 
ylpee, aivan innoissaan ku oppi lukeen ja noin.  
 
Koulunalun mielekkyys selittyi joissakin kertomuksissa sen uutuuden-
viehätyksellä ja jännittävyydellä, eräänlaisella mystisyydellä, kuten lu-
vun ensimmäisestä lainauksesta ilmenee. Pari heistä, jotka kuvasivat 
koulun alkua ilmauksella ”jännittävä”, kuvasivat myöhemmin tavoi-
telleensa jännitystä runsaalla pinnaamisella sekä sittemmin rikoste-
lemalla. Katzin (1988) mukaan yksilön tunteet, etenkin jännitys, ovat 
keskeisellä sijalla rikollisissa teoissa (Pösö 2009, 156). Nuorille tyypil-
lisissä rikostyypeissä tekijän ajatellaan kokevan rikosten kautta het-
kittäistä kaikkinaista hallinnan ja kontrollin tunnetta ja sitä kautta 
nautintoa (Muncie 2004, 200). Uutuudenviehätys hälvenee ajan myö-
tä. Haasteellista, kaiketi mahdotonta, olisi myös tarjota koulupäiviin 
jännitystä pedagogisin ratkaisuin yhdeksän vuoden ajan. Näillä pe-
rustein myönteisesti aloitettu koulutaival ei siten kerro vielä paljoa-
kaan koulun toiminnasta tai anna aineksia pohtia mielekkyyden me-
netystä muutoin kuin monipuolisten, vaihtelevien opetusmenetelmi-
en käyttämistä painottaen. Pohtimisen arvoista sen sijaan on, kuinka 
tuo isoksi pojaksi tai tytöksi pääsemisestä kumpuava ilo olisi säilytettävissä 
läpi kouluvuosien. Ainakin niillä nuorilla, jotka kuvasivat koulunalku-
aan myönteisesti, vaikutti olleen kasvualustaa myönteiselle kuvalle 
itsestä koululaisena, samoin kuin oppimisen ilon olemassaololle. 
Miksi heidänkin kokemuksensa kielteistyivät vuosien varrella niin 
paljon, että yläasteen loppupuolelta oli enää vaikea keksiä mitään 
myönteistä sanottavaa koulusta? Mitkä tekijät aiheuttivat muutoksen 
kokemuksissa? Miten mielekkyyden vähenemisen voisi huomata ja 
tarttua siihen riittävän varhain ja vahvasti niin, että oppilas ei putoai-
si koulusta?  
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Kaikkinensa suurimmin ala-asteaikojen koulupäivien mielekkyyttä 
olivat ylläpitäneet ja lisänneet jo mainitut kaverit. Toisaalta kaverisuh-
teisiin liittyvät ongelmat olivat aiheuttaneet myös mielipahaa ja nyrkki-
tappeluita. Parhaiksi kuvatut ”tunnit”, välitunnit, oli vietetty kaverei-
den kanssa ”rymyten”, kuten eräs nuori myönteissävytteisesti heidän 
vauhdikasta välituntitoimintaansa kuvasi (ks. myös Alerby 2003; 
Mirkhil 2010). Ala-astevuosiin sijoittuvissa kaverikertomuksissa ei 
ollut kuultavissa koulunvastaista, yhteisöllistä leimaa (alakulttuuri), 
mikä tuli mukaan yläasteelle sijoittuvissa kertomuksissa. Ne nuoret, 
jotka olivat vastustaneet vahvasti koulua jo ala-asteella, olivat yleensä 
toimineet pääosin yksin. Yläasteella siirryttäessä kavereiden merkitys 
oli muuttunut, ja samanhenkiset nuoret olivat ikään kuin liittoutu-
neet vastustamaan koulua – tämä ilmeni vielä erityisen vahvana pien-
ryhmään siirrettyjen nuorten keskuudessa (vrt. Jahnukainen 1997; 
Seppovaara 2008). Nuorilla vangeilla oli ollut koulussa kavereita kah-
ta lukuun ottamatta. He kokivat olleensa ilman ”varsinaisia” kaverei-
ta. Toinen heistä kuvaili:  
 
Ei mulla silleen ollu varsinaista kaveria, sanoisin niin ku ystävää  
[artikuloi korostuneesti], mutta aina sitä jossaki porukassa saatto 
seisoskella siellä, ettei silleen suurempaa ongelmaa siittä ollu. 
 
Noin puolelle nuorista vangeista koulu oli ollut jo alkujaan samanteke-
vä, merkityksetön paikka, jonne ei olisi tahdottu lainkaan mennä. 
Asennoituminen oli ollut kielteinen jo ennen omakohtaista koke-
musta koulusta ja opiskelusta. Kouluinstituution, käytännössä siis 
luokanopettajan, haasteelliseksi tehtäväksi oli noissa tapauksissa jää-
nyt tarjota korjaavia kokemuksia (ks. Goodman & Burton 2010; 
Holland 2008; Juutilainen 2009; Moore & McArthur 2011). Lapsen 
kasvuympäristössä ei näiden, jo ennen oppivelvollisuutensa aloitta-
mista koulutyöhön kielteisesti suhtautuvien lasten, kohdalla ole ym-
märretty tai onnistuttu luomaan tunnetta koulun tärkeydestä ja sen 
nykyisin jo perustavalaatuisesta merkityksestä myöhemmälle elä-
mänkululle. Koulutuksen sosiaalinen periytyvyys on todennettu 
useissa tutkimuksissa (esim. Lundetræ 2011; Myrskylä 2011; Pati ym. 
2011; Välijärvi ym. 2002). 
 
Mun elinpiirissä, missä mä nyt ikinä oonki pyöriny, nii ei siellä oo ku-
kaan arvostanu koulunkäyntiä enempää ku minä itekkään. … Siis 
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sellanen vähän välinpitämätön, että ei oo millään mitään väliä, et siis, 
no huumeet, kaiken näköset rikokset on vaan ollu sillai mukana.  
 
Edellisestä ilmenee kasvuympäristön riskialttius. Kyseinen nuori oli 
huostaanotettu jo varhaisessa vaiheessa, mutta hänen yhteytensä 
vanhempiin oli säilynyt (vrt. Jaffee, Moffitt, Caspi & Taylor 2003). 
Koulussa nuoriin vankeihin kohdistuneet sosiaaliset odotukset ja käyt-
täytymisvaatimukset ovat monissa tapauksissa eronneet huomattavasti 
siitä sosiaalisesta todellisuudesta, jossa nuoret ovat eläneet kotona ja 
kaveripiirissä (vrt. Jackson 1968, 9). Viime vuosien yhtenä keskeise-
nä tarkastelunäkökulmana erilaisissa toimintaympäristöissä selviyty-
mistä tutkittaessa on ollut sosiaalinen pääoma (Bourdieu 2006, 110–
112) ja sen vaikutukset muun muassa koulusuoriutumiseen (esim. 
Alatupa, Karppinen, Keltikangas-Järvinen & Savioja 2007; Ellonen 
2008; McNamara Horvat, Weininger & Lareau 2006, 455–457). 
 
Koulu oli aikanaan ollut monelle nuorelle vangille ensimmäinen yh-
teisö, jossa hän oli tullut osaksi vertaisryhmää, ja jossa hänen oli odotet-
tu toimivan (vieraan) aikuisen ohjauksessa ennalta asetettujen sään-
töjen mukaan. Jo vertaisryhmään asettuminen sinällään oli osoittau-
tunut joillekin haasteelliseksi, ja ”vertaisryhmä” sanan kirjaimellisessa 
merkityksessä oli löytynyt koulusta joillekin vasta pienryhmästä. 
Koulussa tapahtunutta sääntöjen ja rutiinien kyseenalaistamista ja toimin-
nan vahvuutta havainnollistaa se, että monet nuoret eivät kertomus-
tensa mukaan olleet lainkaan tottuneet strukturoituun arkeen ennen 
vankilaa – eivät siis koulussakaan. Vankilassa oli tuntunut alkuun 
hyvinkin vastenmieliseltä taipua esimerkiksi annettuihin aikataului-
hin. Eräs nuori ei ollut alkuun jaksanut millään herätä aamupalalle, 
mutta kuvasi vaiteliaana kuinka nälkä pisti sittemmin heräämään:  
 
Varmaan saatana eka kerta ku uskon mitä määrätään, eka kerta ku 
ei ollu vaihtoehtoa, koulusta vaan häivyin kun kävivät määräämään. 
Että täällä sitte meinannu pää revetä ihan ku ei oo mitään vaihtareita, 
tehtävä vaan just’ ku sanotaan tai kärsit. … Mä mietin niitä koulu-
aikoja, niin ei niill’ oo siellä ollu pienintäkään mahollisuutta pärjätä 
mun kans, ku mä en oo koskaan ymmärtäny miks’ säännöt on, sään-
nöt on rikottaviksi mun mielestä. 
 
Sama sääntöjen rikottavaksi tekemisen vertaus esiintyi monen nuoren ker-
tomuksissa. Edellisen kertonut nuori kuvasi vankilakontekstin jäl-
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keen tilanteen kouluruokalasta, hän ei voinut edelleenkään ymmärtää 
”ruoalla kiristämistä” ja eräitä muita turhiksi kokemiaan toimintata-
poja: 
 
Sanottiin et’ ruokaa ei saa, ellei pysy jonossa, tai ett’ saat ruokaa vaan, 
kun seisot siinä jonossa ja ootat ett’ saat sitä. Mä usein juoksin suoraan 
sinne ruokalaan niin palautettiin takas’, ne oli sopinu ett’ mua ei pääs-
tetä sinne ennen muita. Saatana ruokajonossa pitää olla, että saa ruo-
kaa. Sitte kaikkea tämmöstä, nousta seisomaan ku joku tulee, vaikka 
reksi, luokkaan. Seisoa ja kuorossa tervehtiä. Kaikki tämmöset käy 
mulle hermoon, mä en voi ymmärtää sitä jäykkyyttä siellä. Kaikki niin 
saatanan vaikeeta ja jäykkää, sellasta turhantärkeetä. Ne maikat vaa-
tii tällasta paskaa tekeen joka välissä, ei mitään järkee, turhaa tärkei-
lyä, alkaa vituttaa. 
 
Olin varautunut tämän kaltaisiin kertomuksiin työarjestani johtuen, 
mutta vasta vankilassa huomasin juuri tällaisten sisältöjen olevan 
keskeinen osa piilo-opetussuunnitelmaa. Nuori esittää kritiikkiä, joka 
kohdistuu opettajan toimintaan, mutta joka todellisuudessa paikan-
tuu instituution tasolle. Kontrolloimaton liike, tässä tapauksessa ruoka-
laan juokseminen, horjuttaa koulun järjestystä, minkä vuoksi liikku-
misen organisointi liittyy keskeisesti koulun rutiineihin. Oppilaiden 
ryhmittely jono- ja rivimuodostelmiin on yksi koulun käytäntöjä läpäisevä 
piirre. Jonomuodostelmien nähdään takaavan riittävän järjestyksen ja 
turvallisuuden liikuttaessa paikasta toiseen, rivien taas mahdollista-
van toiminnan paremmin esimerkiksi liikuntatunneilla. Kovin harvi-
naista ei ole myöskään se, että opettajat liittävät toisiinsa jonot ja hil-
jaisuuden, vaativat esimerkiksi täydellistä hiljaisuutta ennen kuin jo-
nossa lähdetään liikkeelle. (Jackson 1968; Kivinen ym. 1985, 33–35.) 
Ruokajonoihin kohdistuneesta kritiikistä alkanut keskustelumme 
vankilassa jatkui seuraavasti: 
 
Tanja: Miten sinusta koulussa olis hyvä mennä syömään? 
 Nuori: Niin ku mitä tarkotat? 
T: No ku sanoit, että ruokaa pitää jonottaa, olla ruokajonossa, tai mi-
ten sanoitki.  
N: Niin, se. No en mä tiiä, mutta on se aika tyhmää. Seisottaa siellä 
jonossa niin ku turhaa. 
T: Anteeksi, ku jatkan vielä siitä, mutta miten muuten se vois toimia? 
Miten se ruokailu pitäis hoitaa? Syömään menee parikymmentä lasta, 
miten se parhaiten tapahtuis? 
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N: No saatana, en mä tiiä, en mä oo mikään vitun opettaja. Vois 
vaikka laittaa valmiiksi sinne pöytään. 
T: Kuka sen sinne laittais, jos on vaikka iso koulu, niin ku ymmärsin, 
että sullaki ollu? 
N: Älä kysy niin vaikeita. Joku vaan, siitähän se palkka maksetaan. 
T: Sittehän joku saattais vaikka laittaa jotaki roskaa sinne ruokaan. 
Tai kaatuis lautanen ku porukka syöksyy pöytään. Tai sitte olis jääh-
tyny liikaa tai olis liian paljon tai jotaki. Oliskohan se hyvä noin, mitä 
luulet? Tykkäisikkö? 
N: No joo joo. Ymmärrän ymmärrän. Silti se vitutti. 
T: En mie sitä yritäkään, varmasti otti päähän. Ottaa mullaki edel-
leenki päähän, ku pittää johonki jonottaa. Tottakai sitä haluais mennä 
suoraan ja päässä nopiaa, eikä missään jonossa seisoa. Kyllä mie ym-
märrän mitä tarkotat, mutta niin ku alussa puhuttiin, voiaan näitä 
hommia miettiä yhessäki. Sanot vain, jos alkaa ottaa päähän, että mitä 
mie selitän, että ole hiljaa. 
N: Ei ei, ei ota, ku niin ku tajuan, että pakkohan se on tietenki jonos-
sa mennä ja olla, mutta sitä ei silloin vain jotenki tajunnu. Se oli niin 
ärsyttävvää. Mutta ei sitä tieten oikein muutenkaan voi mennä, tai 
olishan se aika hullua jos kaikki ryntäis kilpaa sinne. … Kyllä me 
joskus rynnättiin kilpaa sinne ruokasalliin, ku oli vaikka sijanen, joka 
ei tienny sitä hommaa, tai me ei uskottu. Ei sekkään kyllä tietenkään 
toimivaa ollu. Ihan hyvä. Joo, mäpä ajattelenki sitte sua ku seuraavan 
kerran seison jossaki jonossa, niin ku vaikka täällä, että jos alakaa vi-
tuttaa. Tai no täällä se on vähän eri, ku on niin aikaa, ei oo ku vaan 
sitä aikaa, ihan sama seisoo sitte vaikka jonossa. … Kai se sitte kou-
lussa oli koko ajan jotenki kiire johonki. 
 
Edellisessä esiintyy muutakin kouluarkeen kirjoittamattomana liitty-
vää, kuten sijaisopettajien kyseenalaistaminen, mutta lainaus toimikoon 
tässä vain esimerkkinä haastattelutilanteiden keskustelunomaisuudes-
ta, dialogisuudesta dynaamisesti etenevänä ja ennakoimattomana. 
Tällaisia keskusteluita on aineistossani satamäärin, ja ne koin tutkija-
na oikeutetuimmiksi nuorten kanssa viettämikseni ajoiksi. Niissä 
tunsin antavani nuorille myös välineitä heidän omien kokemustensa ym-
märtämiseen ja ikäkaudelle keskeiseen identiteettityöhön. Pohdin analyysi-
vaiheessa paljon dialogiin perustuvien katkelmien suhdetta valitse-
maani kertomus-käsitteeseen ja sen käyttöön. Päädyin ajattelemaan 
dialogisen kertomuksen ajatuskokonaisuutena, jossa merkityksellistä 
on nuoren määrittelemä sisältö. Edellisessä dialogissa tutkimustulos-
ten kannalta oleellisinta on keskustelun lähtöasetelma. Nuorille tut-
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kimushenkilöilleni, samoin kuin opettajaminälleni, merkityksellisin 
lienee kuitenkin loppuasetelma, nuoren kokemusten mahdollinen 
jäsentyminen. Toisin sanoen raportoin nuorten kokemuksistaan 
tuottamia kertomuksia, en dialogimme aikaansaamia muutoksia ko-
kemusten käsittelyssä. 
 
Kaikkinensa nuoret kuvasivat koulun sujuneen paremmin ala-
asteella. Samoin he kertoivat viihtyneensä yhtä poikkeusta lukuun 
ottamatta paremmin ala-asteella kuin yläasteella. Hän, joka kertoi 
viihtyneensä paremmin yläasteella, oli viihtynyt ”ihan hyvin” myös 
ala-asteella, eikä lähtenyt erittelemään kokemustaan yläasteen suu-
remmasta mielekkyydestä. Sikäli, kun olettaminen on sallittua, oletan 
kokemuksen mielekkyydestä liittyneen yläasteella tulleeseen itsenäi-
syyteen ja vastuuseen, jonka nuori oli kokenut vapautena ja joka 
näyttäytyi kertomuksissa omaehtoisena toimintana ilman ulkopuolis-
ta kontrollia. Hänen oppivelvollisuutensa suorittaminen oli kestänyt 
kaksi vuotta pidempään runsaiden poissaolojen vuoksi. Nopea hymy 
vilahti hänen kasvoillaan, kun onnittelin häntä oppivelvollisuuden 
suorittamisesta sen koetusta vaivalloisuudesta huolimatta. Hymy oli 
tapaamisemme ainoa huomaamani tunnereaktio.  
 
Tyypillistä kertomuksille oli, että mielekkäitä asioita ei aina kuvattu 
suoraan myönteisin ilmauksin. Aika yleistä oli, että se, mitä ei ilmais-
tu kielteisesti, oli etenkin kertomusten jatkuessa ymmärrettävissä 
myönteiseksi. Mikä ei ole ”vittumaista”, voitaneen – etenkin kon-
teksti huomioiden – nähdä myönteisessä valossa, kuten seuraavasta 
ilmenee: 
 
Ei mun mielestä ainakaan ala-asteella ollu vittumainen olla. No tulee-
han siitä kokeet ja kaikki vittumaiset asiat mieleen, mutta ku sielä on 
aika paljon mukavaaki tuommosta, kaverit ja semmoset. 
 
Tuntemusten verbalisointi on ainakin kulttuuri-, sukupuoli- ja tilan-
nesidonnaista (ks. myös Kosonen 1998, 34). Joillakin nuorilla ker-
ronta oli alkuun hyvinkin rehvakasta, mutta rehvakkuus ja uho vaime-
nivat hiljalleen, ja tilalla kävi leppoisa kuvailu ja omankin roolin pro-
sessointi, kunnes uhma sitten taas hieman voimistui yläasteelle sijoit-
tuvissa kertomuksissa. Toisilla uhmaa ei ollut havaittavissa kuin häi-
vähdyksinä joidenkin vääryyksinä koettujen tilanteiden kuvailuissa, ja 
olemuksesta välittyi suljetun laitoksen kurinalaisuus, asiallisuus, jopa 
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nöyryys. Etenkin viimeksi mainitut nuoret antautuivat monissa koh-
din pohtimaan kokemuksiaan syvällisemmin. Osa heistä oli osallis-
tunut vankilassa päihdekuntoutuskurssille, jotkut aggressionhallinta-
kurssille, ja tuntui, että he olivat kenties kurssienkin kautta päässeet 
alkuun omien tuntemustensa sanallistamisessa. 
 
Samanlainen kehitysvaiheellinen siirtymä kuin siirtyminen koululaiseksi 
oli havaittavissa kertomuksista ala-asteen ja yläasteen välimaastosta: 
Ala-asteelle ajoittuvissa kertomuksissa oli läsnä lapsekkuutta, aitoa in-
toa, leikkiä ja iloa, kun yläastekertomuksissa puolestaan korostuivat 
voittopuolisesti kielteiset tuntemukset, koulunvastaiset ajatukset, auktoriteet-
tien kyseenalaistaminen ja erilaiset kauhukertomustyyliset kuvaukset koulu-
päivistä. ”Pilke” katosi silmäkulmasta, mutta ei toki kaikilla. En ku-
vaisi kertomista kuitenkaan enää niin aidon ja vilpittömän iloisena, ja 
kertoja ikään kuin ulkoisti itsensä monissa kohdin kertomusten ta-
pahtumista. Yksi nuorista kurotti ala-asteella olemisesta kertoessaan 
yhtäkkiä kätensä korkealle näyttäen sitten jyrkän alamäen: 
 
Se meni niin ku näin sitte. Ala-asteella oltiin niin ku täällä [ylhäällä] 
ja siitä se sitte alamäki lähti, ja nyt ollaan täällä [viittaa käsittääkseni 
myös vankilassaoloon; liikuttaa kättään alhaalla ja katselee ympäril-
leen viitaten myös nykykontekstiin]. Sitä ei varmaan silloin lapsena 
niin kovin niitä juttuja ajattele, mennee vaan, tuntuu hyvältä tai tuntuu 
huonolta, ja toimii sitte sen mukkaan. Niin mää luulen. En mää oo 
noita kouluhommia pahemmin miettiny, ku ei niissä oo silleen kivvaa 
muisteltavvaa, mitä nyt kaverit ja mitä niitten kans tehtiin. Ei oikees-
taan muuta. Ala-asteella se oli semmosta mukavaa jotenki, en mä os-
saa sanoa, sitte se vaan mennee semmoseksi, hulluna hiki päässä pittää 
vaan opetella kaikkia juttuja ja juossa luokasta toiseen. Ei se ollu mun 
juttu se koulu, ei. Vaikka siellä tosiaan ala-asteella oli ihan kivvaa. 
 
Yläasteelle pääsy ilmeni nuorten vankien kertomuksissa pitkälti odo-
tettuna siirtymänä. Muutama heistä kertoi jännittäneensä yläasteelle 
menoa erityisen paljon, koska se oli tarkoittanut myös kylän vaihtu-
mista, siirtymistä tutulta kotikylältä kuntakeskuksen suurempaan 
kouluyksikköön. Kun nuoret vangit muistelivat kouluvuosiaan, 
osoittautuivat yläastevuodet monille pettymykseksi. Tyypillistä oli, 
että nuori ei kouluaikoinaan ollut kovinkaan ajatellut tapahtumia tai 
omaa toimintaansa, mutta nyt, kun hän palasi ajatuksissaan perus-
kouluvuosiin, hämmästytti häntä itseäänkin, kuinka vaikeita ja vas-
tenmielisiä vuodet olivat olleet (vrt. Salo 2005; Kosonen 1998).  
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5.2 Yläasteaika: ”Joku siinä vain meni, ettei toiminu” 
 
Ala-asteelta yläasteelle siirtyminen on ollut kertomusten mukaan 
varsin radikaali muutos monella tavalla. Ainoastaan kaksi nuorta ei nos-
tanut yläasteelle siirtymistä kertomuksissaan esiin: Toinen heistä oli 
tuotoksissaan muutoinkin hyvin niukkasanainen (lyhin tapaaminen, 
noin puoli tuntia). Toinen heistä vastasi asiaa lopuksi kysyessäni, että 
”olihan se iso asia”, mutta ei alkanut eritellä kokemustaan sen yksityis-
kohtaisemmin. Jo nuorten ala-astevuosiin oli mahtunut paljon on-
gelmia, mutta siirtyminen yläasteelle oli muuttanut koulunkäynnin 
erityisen ongelmalliseksi. Ilot ja onnistumiset, joita kuitenkin aika mo-
net olivat ala-asteella saaneet kokea, katosivat kertomuksista, ja tilalle 
tuli lisää vaikeuksia, riitoja ja rangaistuksia. Työrauhahäiriöt ja käytösongel-
mat olivat kasvaneet räjähdysmaisesti yläasteelle siirtymisen jälkeen. 
Samoin oli tapahtunut luvattomien poissaolojen suhteen. Koulun-
käynnistä oli tullut useissa tapauksissa hyvin epäsäännöllistä ja omaeh-
toista. Noin puolet nuorista, aika lailla sama joukko, joka ei olisi alku-
jaankaan halunnut kouluun, oli häirinnyt opetusta yläastevuosien ede-
tessä yhä enemmän ja kertomustensa mukaan pitkälti tietoisesti ja 
tahallaan. Niin ikään räjähdysmäinen kasvu tapahtui yläasteelle siir-
tymisen myötä ristiriidoissa opettajien kanssa. ”Kahnaukset” lähes oppi-
tunneittain vaihtuvien aineenopettajien kanssa nousivat monien ker-
tomuksissa päivittäisiksi. Oppilailta odotetaan koulussa tietynlaista, 
koulun kulttuuriin sopivaa käyttäytymistä, jollaiseen nuoret vangit 
eivät olleet aikanaan kyenneet. Heidän koulukokemuksensa ilmentä-
vät konkreettisesti ja kattavasti niin sanottua kulttuurien yhteentörmäystä 
(Kivinen ym. 1985, 39; Lämsä 1996, 80).  
 
Nuoret elävät samanaikaisesti institutionaalisen siirtymän kanssa ke-
hitysvaiheeseensa liittyvää siirtymää lapsuudesta nuoruuteen, mikä 
lisää vaiheen haasteellisuutta. Oppilaiden siirtymään liittyvät odotukset 
ja valmiudet perustuvat pitkälti ala-astevuosien aikana muodostunei-
siin käsityksiin koulun käytännöistä, opiskelusta ja sosiaalisista suh-
teista. (Pietarinen 1999, 127–132.) Nuorten vankien pettymykset ylä-
asteeseen liittyivät nimenomaan sen koettuun erilaisuuteen. He oli-
vat tottuneet ala-asteella kokonaisvaltaisempaan huolenpitoon, mitä 
ei enää yläasteella ollut ollut tarjolla (ks. myös Bennett 2009, 284–
285; Chadbourne & Pendergast 2010, 30–31; Huusko & Pietarinen 
1999). Yläaste oli poikennut paljon heidän ala-asteella vaivoin tot-
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tumistaan käytännöistä ja opiskelutavoista. Kolme nuorta oli keskeyt-
tänyt koulun, ja kaikilla heillä lopullinen poisjäänti oli tapahtunut kah-
deksannen luokan jouluun mennessä. He olivat kertomustensa mu-
kaan todenneet kaikki jo seitsemännellä luokalla, että koulunkäynti 
on heille mahdotonta. Seuraavassa lainauksessa on yhden keskeyttä-
neen nuoren kuvaus koulusta putoamisestaan:  
 
Kyllä mää tajusin että pitäis käydä mutta en sitte välittäny sen vertaa 
siitä kuitenkaan. Aloin jäädä aina enemmän pois, en vaan menny. En 
mä muista, mutt’ tuntuu, etten ehkä siellä kasillakaan kyllä monesti 
käyny, mutta sain mä silloin vielä todistuksen. Nelosia siinä kyllä 
melkeen vaan oli, jos muistan… Kukaan ei patistellu kouluun ja mä en 
nähny siinä järkee, kidutusta vaan oli. … Kyllä aina joskus mietin, 
ett’ ois pitäny pysyy, mutta minkäs teet, meni miten meni, turha enää si-
tä itkee. 
 
Oppivelvollisuuskoulumme ei nuorten vankien kertomusten mukaan 
ole onnistunut kohtaamaan ja motivoimaan heitä koulutyöhön niin, 
että ”jokaselle tulis turpaan tasasesti, eikä aina vain niille yksille ja saatanan 
samoille”. Edellinen lainaus liittyy erään vangin kuvaukseen koulu-
kiusaamiseen puuttumisesta, mutta on paikallaan kuvaamaan myös 
koulujärjestelmämme tiedostettua haastetta, kaikkien tasapuolista 
kohtelua sosiaalisesta taustasta huolimatta. Koulutyössämme koros-
tuvat edelleen toimintatavat ja -mallit, jotka suosivat tietyntyyppisiä 
oppilaita (ks. esim. Houtsonen 2000, 22–37). Yksikään nyt vankilaan 
tuomituista nuorista ei kertomustensa perusteella ollut kuulunut sii-
hen joukkoon, jota koulujärjestelmämme suosisi.  
 
Vitutti olla aina muka huono. Kuka semmosta jaksaa. … Ne sano 
ett’ mull’ on asennevamma. Mun mielestä niill’ oli asennevamma mua 
kohtaan. 
 
Oppilaiden on todettu oppivan kouluvuosien myötä enemmän tai 
vähemmän tietoisesti elämään kaksijakoisen identiteetin kanssa, jossa 
on toisaalta yksityisminä ja toisaalta koulun edellyttämä oppijan roo-
li. Kivinen ym. (1985) näkevätkin koulussa menestymisen perusedel-
lytykseksi sen, että oppilas asennoituu oikein koulun osin julkilau-
sumattomiin edellytyksiin. Heidän mielestään ”oikeasta” sosiaalisesta 
taustasta tulevat oppilaat ottavat valtaosan koulun palkkioista pelkäs-
tään sen vuoksi, että heidän on muita helpompaa oppia ”koulun 
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edellyttämät kielipelit ja oikea suhtautuminen opetukseen”. (Kivinen 
ym. 1985, 41.) 
 
Seuraavissa alaluvuissa kuvaan nuoria vankeja peruskoululaisina ja 
heidän aikanaan elämää peruskoululaisen arkea. Luvuilla 5.3–5.4 
taustoitan nuorten koulukokemuksia tekijöillä, jotka ovat merkityk-
sellisiä heidän kokemusten paremman ymmärtämisen kannalta. Kes-
keisimmiksi kategorioiksi omaan koululaisuuteen liittyvissä kerto-
muksissa nousi ei-toivottu käyttäytyminen kaikessa runsaudessaan 
sekä etenkin yläastevuosiin ajoittuneet moninaiset, massiiviset on-
gelmat. 
 
 
 
5.3 Älyllinen suoriutuminen ja oppiminen: ”Ei ollu 
mikkään nero eikä mikkään tollo” 
 
Nuoret vangit kuvasivat älyllistä suoriutumistasoaan varsin keskiver-
toisena. He ilmaisivat ”normaalisuutensa” tai ”tavallisuutensa” paria 
poikkeusta lukuun ottamatta joko suoraan tai epäsuorasti kertomuk-
sissaan (esim. ”tyhmä tietenki sillai etten menny sinne kouluun aina”). Hei-
dän, jotka eivät tätä ilmaisseet, kertomuksissa se ilmeni ikään kuin 
itsestäänselvyytenä (esim. ”siellei vaan ymmärtäny toimii omaks’ par-
haaks”). He, jotka eivät olleet saaneet päättötodistusta, korostivat 
erityisesti, että eivät nähneet vikaa älyllisessä suoriutumisessaan – ”en 
mä mikään vähä-älynen oo, mutta se vaan meni niin”. Romi ja Marom 
(2007) ovat tutkineet eroja israelilaisten ei-rikoksiin syyllistyneiden ja 
koulunsa keskeyttäneiden rikoksiin syyllistyneiden välillä kolmen 
ryhmän kautta: rikoksiin syyllistyneet laitoksessa asuneet koulupu-
dokkaat, rikoksiin syyllistyneet kotona asuneet koulupudokkaat ja ei-
rikoksiin syyllistyneet kotona asuvat nuoret, jotka ovat käyneet kou-
lua. Heikoimmin WISC-R-testissä menestyivät laitoksissa asuneet 
rikoksiin syyllistyneet nuoret, ja erot olivat suurimmat kielellisen 
suoriutumisen puolella. Tutkijat selittivät eroa rajallisella sosiaalisella 
ympäristöllä. (Romi & Marom 2007.) 
 
Nuoret vangit kritisoivat kovasti koulutyön tiedollisia tavoitteita, mutta 
oppimisprosessiin liittyvät haasteet eivät nousseet kertomuksissa 
koulukokemuksia ja koettua koulumielekkyyttä määrittäviksi teki-
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jöiksi. Kritiikki siitä, että nykyinen koulujärjestelmä ei aina tavoita 
sisällöillään oppilaita, tuntuu nuorten vankien kertomusten pohjalta 
oikeutetulta, samaa heijastaa joustavan perusopetuksen vakiinnuttaminen 
kokeilujakson jälkeen pysyväksi toimintamuodoksi (ks. Janhonen & 
Sarja 2011; Manninen & Luukannel 2008; Numminen & Quakrim-
Soivio 2009). 
 
Koulunkäynti sinällään herätti monissa nuorissa vangeissa vahvoja-
kin negaatioita, mutta kertomuksissa oli siitä huolimatta kuultavissa 
eriasteista arvostusta oppimista kohtaan. Oppiminen liitettiin kuiten-
kin pääsääntöisesti koulun ulkopuoliseen aikaan ja ympäristöihin (ks. 
esim. Aittola 1998; Aittola ym. 1998; Luopa, Pietikäinen, Kinnunen 
& Jokela 2009). Nuorille vangeille tyypillinen oli varsin oppimis-
myönteinen käsitys, jonka mukaan elämässä opitaan uutta kaiken aikaa: 
 
Tärkiä asia, siis oppimisesta mää tykkään, mukava oppia uusia asioi-
ta. Kyllä mää opin siellä ihan silloin ku mä halusin oppia. … En mä 
nää että se olis koulu, jossa opin eniten. Tai siis silleen parhaiten. Äsh. 
Tarkotan, ett’ en mä nää ett’ se, mitä koulussa opin, ett’ se olis mun 
elämässä mitenkään tärkeetä. Tai silleen tärkeintä. En mä kyllä tiedä 
missä niitä tietoja tarttisin. Enkä tiedä, ett’ jotaki sieltä muistasin-
kaan. Tottakai lukeminen ja kirjottaminen, ne on tärkeitä, ne oon op-
pinu koulussa. Laskemaan oon oppinu muuten, en mä niin niistä ker-
totauluista siellä välittäny, mutta kyllä mää osaan kertotaulut ihan – 
kysele vaikka! [Nauraa ja vaatii katsellaan kyselemään; kysyn seit-
semän kertotaululaskua, nopeutan kyselytahtia, koska hän niin su-
juvasti vastaa.] ... No niin, enkö vaan osaa, mitä? Kyllä mä oisin ihan 
silloinki osannu, jos vaan oisin tahtonu, mutta jotenki se homma vaan 
ei toiminu mun kohalla oikeen millään tavalla, kaikki tuntu niin han-
kalalta siellä. Ei siis silleen, että hankala oppia, vaan yleisemmin, että 
siellä oli jotenki hankala olla, sellasta ikävää. En mä siellä vaan viih-
tyny mitenkään. 
 
Tärkeintä, mitä nuoret kuvasivat koulussa oppineensa, olivat lukemi-
sen ja kirjoittamisen taidot (vrt. Myllymäki 2008, 23–24). Nuorissa oli 
kuitenkin useampia, jotka kertoivat osanneensa lukea jo kouluun 
mennessään, ja heille oli kaikille ollut suuri pettymys, ettei heidän 
lukutaitoaan ollut huomioitu koulussa, vaan heitä oli kohdeltu samal-
la tavoin kuin vasta lukemaan opettelevia luokkatovereita. 
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Kyllä sitä silleen ihan normaalisti koko ajan oppii kaikkia, niin ku 
nyt ihmisen pittääki, että ei siinä ole mittään. Se on vain jotenki se op-
piminen semmonen sana, että sitä liittää sen heti sinne kouluun ja sitte 
alkaa tulla kaikkia niitä vittumaisia hommia sieltä mieleen. Mutta 
niin ku nyt ku sanoitki, että omasta oppimisesta kertoa, niin kyllä mää 
ihan kaikkia opin mielestäni ihan normaalisti. Ei ollu silleen siinä 
vaikeutta, ja niin mulle koulussa sanottiinki, että siitä ei koskaan ollu 
kysymys, että tyhmä olisin ollu. Mää vaan jotenki opin ihan toisaalla 
ku koulussa, vaikka niin ku laskeen ja näin. Lukea mä osasin jo ku 
menin kouluun, ja kai kirjottaakki ihan silleen. En mä nää ett’ niitä 
siellä opin. … Noin mää koen, mä en oo siellä oppinu niin hyvin. Niin 
ku oon jo usseempaan kertaan sanonu, mä oon sellanen huono koulu-
lainen. … Mä en osannu oppii mitä ne siellä koulussa halus, mä opin 
mitä mä halusin.  
 
Edellisen jälkeen keskustelimme kyseisen nuoren kanssa pitkään hä-
nen kertomuksestaan suhteutettuna koulujärjestelmän tavoitteisiin, 
piilo-opetussuunnitelmaan, jota en tietenkään käsitteenä korostanut, 
vaan toin esiin sen sisältöä ja vaatimuksia. Viestini nuorelle tämän 
keskustelumme (kesto yli 13 minuuttia) puitteissa oli, että kouluasi-
oiden kiinnostamattomuus ei tee hänestä lainkaan huonompaa ih-
mistä tai edes huonoa koululaista, kyse on monimutkaisten asioiden 
yhteenvaikuttamisesta. Nuori kiitti minua:  
 
Kiitti ku jaksat vannottaa mua että mä oon ihan hyvä, mutta kerrotko 
vielä mitä vittuu mä täällä sitte teen? Oonhan mä aika tyhmä, ei siitä 
pääse mihinkään.  
 
Jatkoimme edelleen keskustelua: Nuori kiisti, minä pyrin perustele-
maan sanojani ja suhteuttamaan hänen kokemuksia itsestään eri ta-
soille. Siirsin keskustelumme aikaisemmalta koulujärjestelmätasolta 
yhteiskuntajärjestelmän tasolle, syrjäytymismekanismeihin ja sen 
prosessiluonteeseen, joka ei kuitenkaan ole deterministisesti etenevä. 
Nuori nautti silminnähden keskustelustamme, hänen silmänsä sä-
dehtivät ja hän vaikutti innostuneelta. Uskon tutkijana antaneeni hä-
nen itsetunnolleen paljon myönteistä, mitä hän ei tuntunut tottuneen 
vastaanottamaan. 
 
Nuorten koulukertomuksille oli yleistä, että kun puhuttiin koulussa 
tavoiteltavasta oppimisesta, sävy oli voittopuolisesti kriittinen ja hy-
vin kielteinen. ”Koulumaisuus” esiintyi kertomuksissa koulun nega-
126 
 
tiivisena ominaisuutena ja rinnastui tylsyyteen ja perinteiseen pulpe-
tin ääressä istumiseen ja hiljaa olemiseen:  
 
Sellasta ärsyttävää, siis sellasta, no, koulumaista, hiljaa vaan pitää is-
tua siellä paikallaan pulpetissa ja jaksaa vaan kuunnella jottain pas-
kaa mikä ei vois vähempää kiinnostaa, että semmosta helevetin tylsää 
hommaa niin ku vain koulussa voi olla. 
 
Oppiaineiden sisällöt oli yleisesti koettu omasta elämästä irrallisina ja 
varsin kaukaisina. Ziehe (1991) on puhunut koskettavuuden pedagogii-
kasta, jossa huonoja oppimistuloksia selitetään sillä, etteivät oppisi-
sällöt kosketa oppilasta. Koskettamiselle hän antaa kaksi ulottuvuut-
ta: Objektiivisella ulottuvuudella tarkasteltuna opiskeltava asiasisältö 
koskee oppilasta, eli sisältö liittyy oppilaaseen tai vaikuttaa häneen jo-
ko tietoisesti tai oppilaan tiedostamatta. Subjektiivisella ulottuvuu-
della Ziehe viittaa siihen, että opiskeltava asiasisältö saa aikaan affek-
tiivisen tai kognitiivisen ristiriidan, eli koskettaa oppilasta. (Ziehe 
1991, 200.) Koulun ei tarvitse pyrkiä vähemmän muodolliseen suun-
taan tavoittaakseen oppilaitaan, vaan koulun tulee erota riittävästi 
oppilaiden kotiympäristöistä, jotta se voi tarjota uusia kokemuksia ja 
mahdollistaa siten oppimisen (Ziehe 2000). Muutama nuori kuvasi, 
kuinka jokin sisältö oli alkuun vaikuttanut mielenkiintoiselta, mutta 
kun asiassa oli edetty aina vain spesifimpiin yksityiskohtiin, ei kiin-
nostus ollut säilynyt. Kovin yksityiskohtaiset asiasisällöt eivät olleet 
yleisemminkään kiinnostaneet nuoria vankeja, eivätkä he olleet hah-
mottaneet niiden yhteyksiä omaan elämäänsä: 
 
Se vain ei ikinä ei oo kiinnostanu tuo opiskelu ei sitte pätkääkään. … 
Olis ollu päätä kyllä lukia mutta ku ei vain yksinkertasesti jaksanu 
eikä kiinnostanu, ollu parempaaki tekemistä. … Jotenki tuntu koulus-
sa, että niitä käyään liikaa läpi samoja asioita, yhteen asiaan liittyy 
niin monta sammaa asiaa, että se ei jaksa kiinnostaa. Se on semmosta 
nippelitietoa, jolla ei elämässä oo mitään merkitystä, että jos johonki tie-
tovissaan mennään niin sielä ehkä. Mikä on Luxemburgin kolmas ka-
tu vasemmalla suurin piirtein. … Että tommosia, en mä ymmärrä tänä 
päivänäkään mitä niillä tiejoilla tekkee, että missä tarvii, tarviiko joku 
niitä. En mä ainakaan. Noilla se mun vähänenki kiinnostus tapettiin 
lopullisesti siellä, ettei vähääkään napannu se homma, shaissea. 
 
Muutaman nuoren kertomuksissa esiintyi ajoittaista intoa, kun he 
kertoivat oppiaineista, joista olivat koulussa pitäneet. Oppiaineet oli-
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vat niitä, joissa he olivat kokeneet olleensa hyviä ja osanneensa asioita, op-
piaineiden sisällöt olivat koskettaneet heitä kentis molemmilla Zie-
hen (1991, 200) kuvaamilla tasoilla. Usein myönteisesti mainituksi 
tuli myös mielekkään oppiaineen opettaja. Oppimisen iloa ja onnistumis-
ten kautta tulevaa mielekkyyttä ei kuitenkaan kovin paljoa kertomuk-
sissa esiintynyt. Eräs kertomustensa mukaan niin matemaattisesti 
kuin kielellisestikin kyvykäs nuori toi mieleeni Salinin (1996) elin-
kautisvankityypin, taistelevan älykön. Kyseinen nuori kertoi koululai-
suudestaan seuraavasti:   
 
Kohtalaisen hyvin meni kuiteski. Ei mulla siinä ollu mitään ongelmaa, 
kyllä mä ne kaikki kirjat luin, mutta en mä niitä tehtäviä vittu tehny 
yhtään. Mulle jää paremmin mieleen lukemalla ku tehtäviä tekemällä. 
… Mä oon aina pitäny lukemisesta, just niin ku historia ja uskonto, 
ett’ niissä pitää lukea paljon ja niissä on jotaki ajattelemistaki sitte. … 
Opettajien mielestä olin varmasti tosi vittumainen. Eikö niillä oo sem-
monen mielikuva, että kaikkien oppilaitten pitäs kuitenki kuunnella 
niitä eikä tehä niin ku minä tein. … Mä tappelin esimerkiksi sielä ja 
sitt’ mä ilmottelin opettajille hyvin jyrkät mielipiteet kaikista asioista, 
mitkä ei mua miellyttäneet. … Mua ärsytti suunnattomasti, kun 
kaikkia tungetaan silleen samanlaiseen muottiin, että kun toi tekee 
noin, sun täytyy kans tehdä. En mä tehny. Mua siis vitutti olla siellä 
välillä ihan siksi, vaikka kyllä mä oppia halusin. … Mä en usko, ett’ 
olisin tänä päivänäkään valmis silleen sinne kouluun, siis silleen, ett’ 
pärjäisin siellä. Tää vankila kyllä opettaa tavallaan niin ku nöyräks’, 
mutta se kouluhomma, siin’ oli mun mielestä joku sellanen järetön risti-
riita ett’ miten siellä ollaan. 
 
Edellisen lainauksen viittaus nöyryyden opettamiseen oli kuultavissa 
joidenkin muidenkin nuorten kertomuksissa. Koti ja koulu eivät ol-
leet aikanaan kyenneet tuota ”nöyryyttä”, jonka tulkitsen kertomuk-
sissa tottelevaisuudeksi, sääntöjen noudattamiseksi, nuorille opetta-
maan. Nuoret vangit olivat uhmanneet koulun käytäntöjen lisäksi 
runsasmäärin aikoihin ja tiloihin, kuten välituntialueeseen, liittyviä 
rajoituksia – ”ei saatana, minuuttihommat vituttaa mua”. Kertomuksia 
leimasi monissa kohdin vahva sitoutumattomuus mihinkään ulkoapäin 
määritettyyn, samoin kuin tottumattomuus vaivannäköön ja ponnisteluun.  
 
En mää oikein välittäny siitä niin järjestelmällisyyestä, mutta aina ku 
sattuin paikalle, niin tein kyllä kaikki sielä niin ku jaksoin. Sitte tosi-
aan ku ei riittäny keskittyminen niin häipyin jonnekki helevettiin ja 
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semmosta. Ihan niin ku halusin. Vähät mää niistä välitin, ei jaksanu 
syventyy, laiskotti. 
 
Ponnisteluita korkeampien opillisten suoritusten saavuttamiseksi ei 
kertomuksissa esiintynyt, lähinnä oli tehty se, mikä oli helpolla tullut 
tehdyksi. Kerrotaan, että vuonna 1693 John Locke oli huolissaan sii-
tä, että nuoret yläluokkaiset miehet eivät oppineet latinaa, kun taas 
nuorilla saman säädyn naisilla ei ollut ilmennyt vaikeuksia oppia 
ranskaa (Cohen 1998). Eräänä selityksenä tälle on esitetty, että pojat 
voivat olla haluttomampia järjestelmällisen työn tekemiseen (Gor-
don & Lahelma 2003, 29). Järjestelmällinen työ viittaa koulussa piilo-
opetussuunnitelman rutiineihin. Koulussa voidaan esimerkiksi antaa 
läksyjä myös sillä perusteella, että läksyistä ja sitä kautta omasta kou-
lutyöstä totutaan huolehtimaan – ”onks’ siinä sun mielestä järkee, ett’ 
annetaan läksyy vaan siks’ että sää opit tekeen läksyjä”, kysyi eräs nuori 
minulta. Vastaukseni pisti kuulemma hänet arvioimaan uudelleen 
käsitystään minusta (tämän todetessaan nuori katsoi minua hyvän-
tahtoisesti ja nauroi ääneen). Joillekin nuorille vangeille oli kokeiltu 
läksyvihkoa toistuvien tekemättömien läksyjen vuoksi, mutta vihkot 
eivät olleet olleet kovin menestyksekkäitä – ”mä niitä tarvinnu, poltin ne 
aina, ala sellasii huolehtiin”.  
 
Opetussuunnitelmassa kuvataan valtakunnallinen hyvän osaamisen taso 
eli oppiaineittain arvosanaan ”kahdeksan” oikeuttava suoriutuminen. 
”Hyvä” ei tarkoita kaikille oppilaille kahdeksan tasoa, se tulisi nuor-
ten vankien kertomusten mukaan oppivelvollisuuskoulussa ymmär-
tää. Opettajan hyväntahtoisena perisyntinä voi olla ainainen korkeam-
pien tavoitteiden asettaminen, mikä toistui nuorten kertomuksissa: tunne, 
että heiltä oli odotettu aina vain enemmän. Mitä enemmän he olivat 
yrittäneet, sitä enemmän heiltä oli odotettu. Kun he olivat kiivenneet 
yhden portaan, oli opettaja jo odottanut heitä seuraavalla portaalla. 
Se oli lopulta turhauttanut ja uuvuttanut monet nuoret vangit:  
 
Ku mikään ei riitä, en mä sitte jaksanu enää etes yrittää, kävi niin vi-
tuttaan siinä, ku se opettaja ei tajunnu sitte millään, että mä olisin voi-
nu vetää ihan läskiks’ kaikki, mutta mä kumminki yritin olla silleen, 
että ei ihan mahottomaksi mee se homma. Mut en mä jaksanu, mä en 
vaan jaksanu kuulla mitä mun pitäis tehä ja mitä ei ja että ei riitä mi-
kään. … Siis mä en tarkota, etten mä ois niitä osannu, mua ei vaan ne 
kiinnostanu niin, ja se mua ärsytti, että pitäis kaikkien koko ajan osa-
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ta niin hyvin niitä, tai jaksaa opetella, vaikka ei yhtään kiinnosta. 
Ettei tajuta, etten mäkään mitään niitä tartte, että en mee mihinkään 
kouluun jatkaan missä tarttis jottain semmosta faktaa. 
 
Niitä oppilaita, joiden kasvuympäristö on vakaa ja joilta löytyy kotoa 
mallia, tukea ja turvaa elämän ja koulun haasteisiin, tulee ohjata kohti 
esimerkiksi juuri arvosanan ”kahdeksan” kuvaamaa tasoa. Arvosana 
”kuusi” kokeesta – tai etenkin todistuksessa – oli saanut lukuisia 
nuoria onnelliseksi, vaikka he olivat tienneet, että voisivat pienellä 
lisäponnistelulla suoriutua paremminkin. He eivät olleet kuitenkaan 
kokeneet tarvitsevansa parempia arvosanoja tai laajempia oppeja. 
Onnistumiskokemusten mahdollistaminen ei siten nuorten vankien kerto-
musten perusteella olisi useinkaan edellyttänyt oppisisältöjen yksilöl-
listämistä, vaan vaatimustason suhteuttamista koululaisen elämänkokonai-
suuteen ja onnistumiskokemuksen suhteellisuuden tiedostamista. Se, mikä on 
opettajan mielestä onnistuminen, voi olla nuorelle epärealistiselta 
vaikuttavaa. Suorittamisen sijaan voisi tavoitella oppimisen iloa, jotta 
oppipolun jatkuminen toiselle asteelle toteutuisi paremmin (ks. Lin-
nakylä & Malin 1997).  
 
Oppimisvaikeudet, niin yleisiä kuin ne vankilaan tuomituilla, etenkin 
iäkkäämmillä vangeilla, tutkimusten (esim. Gullman ym. 2011; Jou-
kamaa ym. 2010; Koski & Miettinen 2007) mukaan ovatkin, eivät ne 
nousseet nuorten vankien kertomuksissa suuremmalti esiin. Erityis-
opettajakoulutuksen saaneena tutkijana pidättäydyin tietoisesti suo-
rittamasta oppimisvaikeuskartoitusta. Toki kysyin jokaiselta nuorelta 
oppimisvaikeuksista, ellei kertomuksissa niitä mainittu, mutta en läh-
tenyt kaivelemaan aluetta sen syvällisemmin. Yleisin saamani vastaus 
oli toteava ja kielteinen. Tutkimukseni täydentää näkökulmallaan erin-
omaisesti viime aikoina tehtyjä oppimisvalmius- ja -vaikeuskartoituksia Suur-
pään (2009) esittämän nuoria koskevan, heiltä itseltään saadun tie-
donintressin suuntaisesti. Nuoret tuottivat kertomuksissaan runsas-
määräisemmin muita kuin itse oppimisprosessiin liittyviä sisältöjä. 
Myös ruotsalaislasten kertomuksissa koulusta nousevat keskeisim-
miksi koulun sosiaaliset suhteet (Westling Allodi 2002). Erityisen 
tärkeää nuorten vankien osalta on toki huomioida myös kertomatta 
jättämisen monet mahdolliset taustavaikuttimet.  
 
Kaksi nuorta oli kerrannut ensimmäisen vuosiluokan. Toisella oli 
ollut paljon poissaoloja, toinen ei osannut sanoa varmaa syytä ker-
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taamiselleen, mutta hän epäili huonon käyttäytymisensä vaikuttaneen 
asiaan: koulusta oli ilmaistu toive pojan ”kasvamisesta”, ennen kuin 
hän jatkaisi toiselle vuosiluokalle ja kohti lisääntyviä haasteita. Kum-
pikaan kerranneista ei viitannut oppimiseen liittyviin vaikeuksiin, ei-
kä viitteitä sellaisista tullut heidän kertomuksissaan myöhemmin-
kään. Vaikeudet olivat ilmenneet enemmän käyttäytymisen puolella. 
Keskeistä on kuitenkin huomioida myös mahdollinen yhteys oppimis-
vaikeuksien ja ei-toivotun käyttäytymisen välillä. Seuraavassa ote nuoren 
pohdinnasta tähän liittyen: 
 
En olis varmasti häiriköiny tunnilla, jos olisin tajunnu paremmin niitä 
asioita. Ei niitä silleen inhonnukkaan, mutta osa oli vaikiampi oppia. 
Se oppiminen olis kai ihan mukavaa jos tajuaa. … Mä ne semmoset 
perushommat tajusin ihan, mutt’ sitte varsinki yläasteella tuli niitä vai-
keempia, niin putosin ihan kärryltä siinä ja sitte en enää yhtään ees 
yrittäny, alko tulla niitä poissaoloja vaan. Mun mielestä mulla oli jotain 
niitä oppimisvaikeuksii, mistä vasta täällä vankilassa on mulle puhut-
tu. Mä luulen, ett’ ne kyllä vaikutti, ku en mä niin hyvin niitä kuiten-
kaan tajunnu niitä asioita, tai oli vaikeeta niitä silleen tajuta.  
 
Edellisen lausunut nuori oli alkanut jättäytyä pois koulusta yläasteelle 
siirtymisen jälkeen. Häntä ihmetytti, kuinka hänet oli siirretty luokal-
ta toiselle ja myös päättötodistus oli tullut ajallaan erittäin runsaista 
poissaoloista huolimatta – ”kai ne halus’ vaan nopeasti erroon musta”. 
Toinen ensimmäisen vuosiluokan kerranneista nuorista kertoi koke-
neensa, että ei ymmärtänyt asioita yhtä hyvin kuin useat luokkakave-
rinsa. Hän muisteli kuitenkin koulumenestyksensä olleen ”siinä seit-
temän kieppeillä”. 
 
Mä luulen, että mulla oli niitä oppimisvaikeuksia. Ei jotenki oppinu 
niitä juttuja niin hyvin. Sitte mulla oli vaikeeta se lukeminen, en saanu 
silleen selvää mitä luin, piti monta kertaa lukea. … Yläasteella se 
enemmän tuntu, että en tajua niitä. ... Ei ne vissiin niitä sielä koulussa 
niin huomannu, en muista ainakaan että mitään olis siitä ollu, itestä 
vaan tuntu vaikeelta. 
 
Edellisessä lainauksessa nuori ilmaisi itse huomanneensa vaikeuden 
lukemisessaan, mutta hän ei ollut saanut tukea vaikeuteensa. Toki 
hän korosti, että ei ollut pyytänytkään apua vaikeuteensa alkuopetus-
vuosien jälkeen: 
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Silloin eka vuosina mää sanoin sitä opelle ussein, ja se sano mulle aina 
vaan ett’ harjottelet, ett’ ei se oo ku harjotella vaan, ett’ harjottelemalla 
sen oppii. En mä muista ett’ siihen ois mittään sen kummemmin mulle 
yritetty sitä opettaa tai mitenkään tukkee ja kyllä mää yritin silloin 
harjotella, ett’ luin niitä aapisia kotonaki vanahemmille ja näin, tai siis 
tavujahan ne oli vaan, sellasii pätkiä. En mä sitte muista miten se me-
ni, mutt’ vaikeeta se aina oli se lukeminen mutt’ en mää siitä sitte enää 
mitään ääntä pitäny, vaikka muuten äänessä paljon kyllä olinki. 
[nauraa] 
 
Lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvä vaikeus oli kertomusten mukaan 
diagnosoitu peruskouluvuosina kahdella nuorella (eri nuoret kuin 
edellisissä yleisemmin oppimisvaikeuksistaan kertoneet nuoret, jotka 
eivät kokeneet vaikeuksiensa liittyvän sinällään lukemisen tai kirjoit-
tamisen prosesseihin). Molemmat muistelivat vaikeutensa todetun 
ensimmäisellä tai toisella luokalla. Toinen heistä oli oppinut luke-
maan sujuvasti toisen luokan lopulla, toinen kolmannella luokalla. 
Koulumenestys oli jäänyt jälkimmäisellä koko peruskoulun osalta 
heikoksi, toisella luokalla lukutaidon saavuttanut kertoi menesty-
neensä kohtalaisesti opittuaan lukemaan. Nämä kaksi nuorta kertoi-
vat lukivaikeutensa olemassaolon, mutta eivät kertomuksissaan muu-
toin nostaneet lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia keskeisiksi kou-
lukokemustensa muovaajiksi. Keskeisimpänä myös heidän kerto-
muksissaan näyttäytyivät käyttäytymiseen liittyvät haasteet. Puutteet 
”normaaleissa kansalaistaidoissa”, erityisesti luku- ja kirjoitustaidois-
sa, tulisi korjata kouluaikoina (Joukamaa ym. 2010; ks. myös Sa-
muelsson, Herkner & Lundberg 2003). Lukivaikeus on tutkimusten 
mukaan sosiaaliluokasta irrotettunakin erikseen oma riskitekijänsä en-
nustettaessa taipumusta nuorisorikollisuuteen. Lukivaikeus ei sinällään joh-
da rikollisuuteen, mutta se voi toimia välillisenä tekijänä muun mu-
assa murentamalla lapsen ja nuoren itsetuntoa koulussa: lukivaikeuk-
sinen lapsi saa kokea koulussa toistuvasti olevansa muita huonompi 
(Taipale 1998, 136–137). Oppimisvaikeudet vaikuttavat lapsen elä-
mään ja terveyteen monin tavoin. Oppimisvaikeuksia seuraavat se-
kundääriset ongelmat tulevat usein lastenpsykiatrian haasteiksi. Tyy-
pillisiä sekundäärisiä ongelmia ovat esimerkiksi itsetunnon ongelmat, 
ahdistuneisuus, masentuneisuus ja erilaiset käyttäytymisen ongelmat. 
Lapsi voi eristäytyä muista tai hakea huomiota ja suosiota rikkomalla 
normeja. Kouluvaikeudet, lapsen impulsiivinen toimintatapa ja psy-
kososiaalisten riskitekijöiden ilmeneminen perheessä johtavat joissa-
132 
 
kin tapauksissa käytöshäiriön kehittymiseen, minkä hoitaminen on 
suuri haaste juuri lastenpsykiatrialle. (Turunen 2007.) Lähes puolet 
nuorista vangeista oli ollut psykiatrisella osastolla tutkimus- ja/tai 
hoitojaksoilla. Jaksoihin johtaneista syistä kerron tarkemmin luvussa 
5.6. 
 
Nykyisiä yksilöllisiä tavoitteita, silloisia mukautettuja oppisisältöjä, ilme-
ni viiden nuoren kertomuksissa (jälleen eri nuoret kuin edellä esiin-
tyneet). Tavoitteita oli mukautettu ruotsista, englannista ja matema-
tiikasta. Aluksi kaikki kertoivat käyneensä erityisopettajan luona eli 
saaneensa osa-aikaista erityisopetusta. Pienryhmään siirretyistä nuo-
rista kahdella oli mukautettuja oppisisältöjä, molemmilla ruotsista. He 
eivät olleet tienneet oppimistavoitteitaan sen yksityiskohtaisemmin: 
”kai ne jotenki helepotti, ettei ihan kaikkia tarttenu sitte”. Pienryhmään 
pääseminen – toki käyttäytymisen vuoksi – oli ollut heille annettu 
opillinen tuki. He myös kokivat, että runsaampi henkilökohtainen 
ohjausaika opettajan kanssa oli ollut avuksi. Kumpikaan ei muista, 
että heillä olisi ollut esimerkiksi selkiytettyjä materiaaleja, ja samat 
kokeetkin he muistelivat tehneensä kuin muut (toinen tiesi sen var-
masti, koska äiti oli verrannut koetta yleisopetuksen ryhmässä olevan 
naapurin nuoren kokeeseen). Matematiikan vaikeudet yleistyivät ylä-
asteella, ja kaikki, jotka kertoivat matematiikan tavoitteitaan mukau-
tetun, sanoivat sen tapahtuneen yläasteella. Pirttiniemen (1997, 4) 
tutkimuksessa matematiikan arvosana ennusti voimakkaimmin jat-
kokoulutukseen pääsemistä (ks. myös Laakso 1994, 28). Matematiik-
ka oli näyttäytynyt nuorille vangeille oppiaineena, josta he olivat joko 
todella tykänneet tai kokeneet sen erittäin inhottavaksi. Suhtautumi-
nen matematiikkaan oli kaikissa kertomuksissa sidoksissa kokemuksiin 
omista taidoista:  
 
Yläasteella vasta, että ku sielä tuli niin monimutkasia laskuja, ku sielä 
alettiin vääntelemään kaikkia roomalaisia kirjaimia ja kaikkia ma-
hollista sönkköä, niin silloin mulla meni yli. … Kyllä mää yritin sil-
leen, että en mää turhia alakanu hermoileen, enkä mittään silleen, että 
kyllä mää yritin silleen, että sais sen koulun käytyä sitte. Mutta sitte 
ku tuli jotaki ongelmaa että jotaki ei ymmärtäny ja siihen sitte yritti 
apua saaha niin se sitte meni aina siihen huutamiseen ja siinä sitte meni 
hermot aina. 
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Pyrin aina kysymään nuorilta, ellei se ongelmakertomuksesta ilmen-
nyt, mikä tilanteen oli hänen mielestään aiheuttanut. Tyypillisimpiä 
vastauksia olivat joillakin sanoin ”vain” hermojen menettäminen, pinnan 
palaminen tai vituttaminen. Nämä olivat usein seurausta kokemuksesta, 
että nuori ei ollut tullut ymmärretyksi tai kuulluksi. Keskityin yhdellä 
nauhojen kuuntelukerralla paikantamaan mahdollisia selityksiä run-
saille ”hermojen menettämisille”. Selitykset, joita nauhoja kuuntele-
malla ja litterointeja seuraamalla paikansin, liittyivät vaikeuksiin oppi-
tuntitilanteissa tai koettuihin vääryyksiin sosiaalisissa suhteissa. 
 
Samalla tavoin kuin syrjäytyminen on monimuotoinen ja monimut-
kainen yhteiskunnallinen ilmiö, myös koulussa menestyminen tai menes-
tymättömyys on sidoksissa lukuisiin muihin tekijöihin kuin älyllisiin ominai-
suuksiin tai oppimisvalmiuksiin. Nuoret vangit keskittyvät yksityiskoh-
taisten, itselleen kaukaisilta tuntuneiden sisältöalueiden kritisointiin, 
ja yleisemmin koulukertomuksissaan nimenomaan sosiaalisten suh-
teiden ongelmien kuvailuun. Aika muovaa kokemuksia, samoin ker-
rontatilanne. Mahdollista myös on, että nuoret kertojat eivät mielel-
lään ilmaise omia heikkouksiaan tai oppimiseen liittyviä vaikeuksiaan 
etenkään, jos niitä ei ole koulussa selkeästi diagnosoitu – tai ehkä 
vaikka olisikin. 
 
 
5.4 Motivaatio ja alisuoriutuminen: ”Helvetin hyvä 
koululainen, jos oli asia mikä kiinnosti” 
 
Nuoret vangit kuvasivat kertomuksissaan yleisesti asioita pääosin 
niiden kiinnostavuuden tai kiinnostamattomuuden kautta. Heidän 
kertomuksissaan toistuivat runsaina ilmaukset ”ei motivaatiota” ja 
”heikko motivaatio”. Kun puhumme motivaatiosta, puhumme jälleen 
hyvin moniulotteisesta ja laaja-alaisesta ilmiöstä. Motivaatio voidaan 
nähdä käyttäytymistämme virittävien ja ohjaavien tekijöiden järjes-
telmänä: tilannesidonnaisena, yksilön muuttuvana henkisenä tilana, jonka 
kautta määräytyy hänen toimintansa vireystaso ja toiminnan suunta, erään-
lainen oppimishalukkuus (Peltonen & Ruohotie 1992, 10, 16–17). 
Nuorten vankien kertomuksille oli lisäksi tyypillistä, että he eivät 
useinkaan lähteneet yksilöimään kouluun tai oppimiseen liittyviä si-
sältöjä kovinkaan tarkoin, vaan kiinnostuksen tai motivaation heik-
kous ulotettiin helposti koko koulujärjestelmään. Pyrin tukemaan 
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nuoria yksilöimään sisältöjä, jos heidän olemuksensa sellaisen salli, ja 
vain sanallistaminen vaikutti haasteelliselta (vrt. identiteettityö). Lu-
paukseni tuoda nuorten vankien ääni kuuluviin piti sisällään myös 
(sisäisen) lupaukseni auttaa heitä analysoimaan ja sanallistamaan ko-
kemuksiaan, mikä ei toteudu toteavalle tasolle jättämisessä. Nuorten 
tyypilliset vastaukset koulun kiinnostamattomuudesta olivat erilaisin 
sanamuodoin sisällöltään pitkälti seuraavanlaisia: 
 
Ollu motivaatio vähän kateissa. Mua ei silleen itse asiassa kiinnostanu 
yhtään, jotenki turhauttavaa. … Ei ollu motivaatiota. 
 
Kun yleisesti kiinnostamaton kouluarki sitten alkoi avautua hieman yksi-
tyiskohtaisemmin, jakautuivat etenkin oppiaineet kiinnostaviin ja ei-
kiinnostaviin. Toiminnalliset ja käytännönläheisiksi koetut oppiaineet saivat 
eniten myönteistä huomiota. Toisaalta nuoret, jotka olivat olleet 
kiinnostuneita yksittäisistä oppiaineista, olivat edenneet niissäkin hy-
vin omaehtoisesti. 
 
Jollain tapaa siitä [koulusta] tulee semmonen pakkopulla. Mun mie-
lestä opiskelun pitäis olla hyvinki omaehtoista. Mä oon lukenu lukion 
ykkösluokan kirjoja vapaa-ajalla ku kaveri kävi lukiota. Mä luin va-
paa-ajalla niitä kirjoja ja mulla jäi päähän niitä sieltä, mutta ei sem-
mosia, mitä sitte pakolla tehhään ja suunnilleen huuetaan naama puna-
sena että nyt sinä perkele kirjotat siinä tai sä et opi muuten. Noinhan 
ne tekee koulussa hyvinki moni, ja uhataan sitte rangaistuksella. Jos ei 
tehä niin kiristetään. Mun mielestä se ei oo oikein, en mä oppinu sillä 
tavalla mitään.  
 
Liikunta oli ollut valtaosalle mieleistä, monelle mielekkäintä koulus-
sa. Kielteisiä muistoja liikuntaan liittyi niiltä osin, kun osallistumisoi-
keutta oli rajattu puutteellisten tai sopimattomien varusteiden vuoksi 
(esim. sisäliikuntavaatteiden puute). Tämän nuoret olivat kokeneet 
poikkeuksetta vääryytenä, mutta joillakin vaade oli saanut aikaan 
toimintaa toivottuun suuntaan:  
 
Ei mulla saatana ollu semmosia vitun hienoja jumppavaatteita ku olis 
pitäny niin en mä käsitä miksen voi juosta siellä farkut jalassa jos ei 
vaan kerta ole muitakaan. Piti sitte istua siellä reunalla. Vaihtoehtona 
oli että on kalsareissa, mutta ei mulla ollu sellasiakaan, tai no joo, oli 
sellasia missä en tosiaan siellä juokse. Mä niin kovasti siitä tykkäsin 
kuitenki että mää sitte hommasin semmoset verkkarihousut että sain 
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sitte osallistua kaikkiin. Ne jalassa mä sitte siellä kaikki ne liikka-
tunnit heiluin, samoissa housuissa. … Jos en olis niin siitä tykänny, oli-
sin vaan pinnannu sieltä, niin ku tein monelta muulta tunnilta, ku jos-
taki valitettiin. 
 
Suksia tai luistimia eivät kaikki nuoret aikanaan olleet omistaneet, ja 
siitä he joissakin kertomuksissaan mainitsivat – ”sitt’ oli se hiihtohom-
ma, joka vitun talvi sama homma, ei ollu suksii”. Nuorten vankien varus-
teiden puute ei välttämättä liity köyhyyteen, mutta taloudellisen 
niukkuuden on todettu vaikeuttavan niin osallisuutta koulussa kuin 
koulun ulkopuolella (Muschamp, Bullock, Ridge & Wikeley 2009). 
Muutama nuori ei ollut käynyt paljoakaan liikuntatunneilla, ja kaikki-
en heidän perustelut olivat sisällöltään samantapaisia: ”no vittu en viit-
tiny niin en viittiny”. Joukossa oli myös aktiivisesti ja menestyksekkääs-
ti joukkue- ja yksilölajeja harrastaneita nuoria. Joillakin nuorilla oli ollut 
koulussa vaikeuksia erityisesti joukkuelajeissa. Eräs nuori kertoi ol-
leensa varma, että hänen opettajansa muun muassa ”kyttäsi” hänen 
mailansa korkeutta ja taklaamisia, sekä muutoinkin jakoi hänelle jää-
hyjä muita herkemmin:  
 
Se oli varmaan ku mä olin aika lyömätön siinä hommassa, ei ne pysyny 
lainkaan mun perässä siellä jäällä. Joskus se opettajaki pelas vastapuo-
lella. Mun mielestä mä kunnioitin ihan sääntöjä ja pelasin niiden mu-
kaan, mutta en vissiin sitte kuiten tehny, varmaan innostuin liikaa tai 
jotaki niissä. Mutt’ ei ne haitannu silleen kuitenkaan, vaikka silloin-
han ne kyllä vitutti, mutt’ jaksoin mä niillä liikuntatunneilla olla yleen-
sä. 
 
Tekninen työ kuvattiin useissa kertomuksissa mukavana tekemisenä 
koulussa. Teknisellä työllä oli kertomuksissa toki haittapuolensakin, 
tuntien äänekkyys ja hälinä. Eräs nuori kuvasi mietteliäänä, kuinka 
hän oli suorastaan nauttinut, kun oli saanut tehdä jotakin näkyvää 
käsillään (ks. myös Juvonen 2008): 
 
En tiiä mikä siinä oli, mutta mun hermo jotenki lepäs, mä suorastaan 
nautin, ku sain sahata ja naulata ja viilata ja hioa, niin ku kaikkia 
semmosta. Ei ne minun työt varmaan niin hienoja ollu, tai en tiiä, oli 
mulla se puutyö muistaakseni välillä kymppiki. Siitä kuitenki tykkäs 
siellä koulussa. En ole ollenkaan semmosia pulpettiopiskelijoita, ja siitä 
kai mä sielä eniten kärsin. En jaksanu oikein olla niillä istumistun-
neilla, motivaatio semmoseen puuttuu multa kokonaan. 
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Musiikin mainitsi kertomuksissaan mielekkäänä muutama nuori, ja 
kaikki myönteisesti etenkin soittotunteja muistellen. Eräs nuori kuvasi 
musiikin olleen hänellä ilmeisesti ikään kuin verissä – ”en mä tiiä, ku 
mä vain osasin sitä jotenki”. Hietasen (2012, 144–147) mukaan oppilaat 
kokevat soittamisen ja laulamisen selvästi innovatiivisempina kuin 
päämäärätietoisina toimintoina, samoin kuin musiikin tunneilla oppi-
laat kokevat saavansa käyttää aloitekykyään. Edelliset elementit on 
tunnistettavissa muutamien musiikista myönteisiä kokemuksia saa-
neiden kertomuksista: 
 
Saatana [nauraa ääneen] se [rumpujen soitto] oli vaan niin help-
poo mulle, nauratti ja hävetti ihan joskus ku ne jokku nipottajat ei 
osannu mittään siellä, että ihan silleen onnettomia, että mää olin niitä 
paljon parempi siellä soittohommissa, menin vaan ja aloin soittaa vaik-
ka rumpuja, että oli rytmi veressä, tai kitaraa osasin soittaa. … Sain 
sitte joskus välitunnillaki soittaa, etten menny ollenkaan ulos tappeleen 
tai näin [nauraa], pääsivät helepommalla ku päästivät mut takomaan 
niitä rumpuja eikä toisia [nauraa]. … Sitä vaan jotenki tuli sitä mu-
siikkia siitä, en mä ossaa sitä selittää. Oli niin mukavaa se soittami-
nen.  
 
Myönteisinä, kiinnostaneina oppiaineina tulivat lisäksi mainituiksi 
muutamat yksittäiset lukuaineet, kuten matematiikka, biologia, maan-
tieto, ympäristöoppi ja historia. Kukaan nuorista vangeista ei kerto-
nut pitäneensä äidinkielestä, lukemisesta tai kirjoittamisesta, mutta in-
hokkeina sen sijaan tulivat lukuisissa kertomuksissa esiin etenkin kie-
lioppiin liittyvät sisällöt ja ainekirjoitukset:  
 
Sanotaan vaan vaikka aihe, että joo, kirjota tästä kaheksan sivua. Ei 
onnistu. Mä kirjotin se otsikon ja sitte tuli jo opettaja valittaan [heris-
tää sormeaan rivakasti sitä heilutellen]: ’Sanoin kaunokirjotuksel-
la!’ Ei siitä tullu mittään, en mä vaan oo kirjottajia, en ossaa kirjottaa 
semmosia. Sanelut ja näin, ei niissä oo ongelmaa mutta tuommoset tari-
noitten kirjottelut on kyllä syvältä sieltä, en mä ole mikään kirjailija 
eikä musta semmosta tule. 
 
Ruotsin kieli sai kaikista oppiaineista eniten kritiikkiä. Sen opiskelu-
vaatimus ei tuntunut avautuvan edes historiallisen näkökulman kaut-
ta, samoin sen asema toisena virallisena kielenämme vähät kiinnosti 
nuoria vankeja. Vihasuhde rajanaapuriamme kohtaan tuntui omaksu-
tun joistakin Ruotsi-vastaisista kulttuurisista tarinavarannoista siinä 
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määrin, että tutkijan tuntui turhalta yrittää edes neutralisoida asen-
netta: 
 
Joo, joo, älä yhtään selitä, ei nekään opiskele suomea, miksi meiän pitäs 
oppia ruotsia. Se on väärin, korjaamaton epäkohta, sanon mä. Hurrit 
on homoja, sano mitä sanot, ruskeen reiän ritareita varmaan kaikki. 
… No ei tietenkään oo, tiiän tietenki sen, muutenhan ne kuoliski su-
kupuuttoon. [nauraa makeasti havainnolleen] Ei ne kaikki ai-
kusetkaan tajua miksi sitä pitää osata eikä osaa. Eikös ne nyt mieti 
ihan lukiostaki että tartteeko sitä opiskella, tai ainakaan kirjottaa yli-
oppilashommissa. Tää on ihan ajankohtanen asia, täällä on aikaa lu-
kee lehtiä hyvin ja oli iso juttu jossaki lehessä mitä luin. 
 
Kritiikkiä sai myös englannin kieli, mutta ei lainkaan siinä määrin kuin 
toinen kotimainen kielemme. Joukossa oli myös nuoria, joille eng-
lanti ei ollut tuottanut vaikeuksia. He eivät kuitenkaan olleet oppi-
neet englantia pelien kautta, kuten tälle ajalle on tyypillistä (esim. 
Chung & Huang 2010), vaan musiikin ja elokuvien kautta. Heillä oli 
ollut suuri halu oppia englannin kieltä, koska he näkivät sen paranta-
van mahdollisuuksia muun muassa matkailla. Hekään eivät kuiten-
kaan olleet aina jaksaneet opetella sanoja, mikä oli vaikeuttanut 
myöhemmin moninaisesti vieraiden kielten opiskelua. Myös kie-
liopilliset sisällöt oli koettu vastenmielisinä ja turhina: 
 
En opetellu aina niitä sanoja. En opetellu kyllä niitä oikiastaan kos-
kaan. Sitte ne kaikki ihme säännöt siellä, ei kiinnostanu. … Sitä ei 
tosiaan tartte mitään ruottia ja englantia. Kyllä sen sitte tajuaa jälkeen 
päin niin ku autoissa tarttee englantia tietenki. Kyllä sen sitte alkaa 
oppimaan ja kyllä sitä sitte ehtii vielä mennä englannin kursseille ja 
käyä vaikka opettelemassa jos sitte tarttee. Mutta turha sitä on alkaa 
sinne päähän hakkaamaan. Että ei se mee sinne millään. Silloin se al-
kaa vasta enemmän vituttaan koko homma. 
 
Englanti koettiin vieraista kielistä yleisesti helpompana, ja kaiketi si-
ten mielekkäämpänä kuin ruotsi. Tosin joukossa oli myös kaksi 
enemmän ruotsista pitänyttä nuorta. He kokivat, että ruotsin ääntä-
minen on huomattavan paljon helpompaa kuin englannin, jonka kir-
jain-äänne-vastaamattomuus ihmetytti heistä toista edelleen: 
 
Saatanan kumma ku ensin opetellaan lukemaan, niin ku näin. Sitte 
oot siinä ihan onnessas, ku ossaat koko ajan paremmin lukkee. Sitte 
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pian laitetaan jotaki tekstiä englanniksi etteen ja aletaanki selittää, että 
ei, ei niin, näin [vääntelee suutaan ja ääntelee hassulta kuulosta-
valla tavalla]. No vähän mää ainaki olin ihmeissäni, että luetaan näin 
mutta ei lueta näin että miten vitussa tätä sitte luetaan. Että mistä sen 
tietää. Pitäskö se tietää? Tietääkö ne koululaiset sen? En mää aina-
kaan tienny, enkä tiiä vieläkään enkä mää mitenkään tyhmä tunne 
olevani. Vai olenko? [nauraa] 
 
Teoreettiset oppiaineet saavat kertomuksissa yleisesti runsaasti kritiikkiä. 
Samoin kovin yksityiskohtaiset sisältöalueet oli koettu turhauttaviksi 
ja kaukaisiksi omasta elämästä. Muutaman nuoren vangin kokemuk-
set ilmensivät pettymystä siitä, että kaikkien oli pitänyt opiskella sa-
moja oppisisältöjä, vaikka lähtökohdat opiskelulle ovat niin silmin-
nähden erilaiset: 
 
On se musta silleen aika perseestä, että mää, vähän semmosen alkoho-
listiperheen koulusta piittaamaton lapsi istun siellä ja koitan oppia jo-
taki niitten lääkärin ja juristin lasten kanssa, niin ku meilläki. En mä 
sitä tarkota, että mä oikeesti olisin niitä tyhmempi, siis silleen, mutta ei 
mua vain jaksanu kiinnostaa ne jutut niin paljon. Siinä sitte tuntee ole-
vansa huonompi, tai silleen, mut kyll’ mä tiiän ett’ eihän se oikeesti niin 
olekaan. Silleen se lapsi sen tuntee ja kyllä mää siitä kärsin. Tai siis 
nyt ku mietin, niin se varmaan vaikutti, ettei sitte viittiny ees kovin yrit-
tääkään, ku ties, ettei kuites jaksa niin palijoa, että olis mittään mer-
kitystä. Siis ku niitä asioita on niin paljon. En mää kyllä muista oi-
kein mittään mitä sielä koulussa oon oppinu. Tietenki lukemaan ja 
kirjottammaan ja näin, mutta niin ku niitä asioita, mitä siellä kau-
heesti käsitellään, kaikkia maita ja historian tyyppejä, ja muista sem-
mosista. En mä niitä muista, enkä muistanu sillonkaan. Ei ne kiin-
nostanu, tuntu ihan että mitä semmosia, mitä niillä tekkee, että ei mua 
kiinnosta. 
 
Välijärven (2006, 23) mukaan ei ole enää ollenkaan selvää, mitä kou-
lussa opetettavat niin sanotut kaikille välttämättömät perusasiat eri 
keskustelijoille tarkoittavat, kenellä on oikeus ne määritellä tai millai-
sin työtavoin niihin pyritään. Edellinen nuoren vangin esittämä kri-
tiikki kaikille yhteisiä sisältöjä kohtaan on liitettävissä maassamme 
ajoittain puhututtavaan koulutuksen järjestämismuotoon: peruskoulul-
la on puolensa, samoin puolensa oli aikanaan myös rinnakkaiskoulu-
järjestelmällä. Nykyinen järjestelmä tarjoaa kaikille samanlaisen ”mah-
dollisuuksien tasa-arvon”, eli suotuisissa (koulu)oloissa heikommalta 
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kasvualustalta ponnistavalla lapsellakin on mahdollisuudet niin sa-
nottuun sosiaaliseen nousuun koulutuksen kautta, kun aikaisemmin jo 
perheen taloudellinen asema rajoitti lapsen mahdollisuuksia. Eriar-
voisuuden ongelma ei kuitenkaan ole johdettavissa taloudessa käyte-
tyn rahan määrään, vaan merkityksellisiä ovat myös kulttuuriset omi-
naisuudet (Takala 1992, 33). Tämän ajan keskustelussa ilmiö paikan-
tuu pitkälti sosiaalisen pääoman käsitteen ympärille (Bourdieu 2006; 
Alatupa ym. 2007; Ellonen 2008a).    
 
Vähäinen oppimishalukkuus, ”heikko motivaatio”, esiintyy nuorten 
kertomuksissa erittäin hallitsevana oppimisen hidasteena, monissa tapa-
uksissa jopa esteenä. Kertomuksista ei nouse yhtään tapausta, jossa 
motivaation tasoa olisi koulun toimesta onnistuttu kohentamaan tai 
kohdistamaan motivaation suuntaa oppimisen tavoitteluun. Koulun 
tulisi onnistua enemmässä määrin herättämään oppimisen halu myös 
niissä oppilaissa, joiden kasvuympäristössä sitä ei ole herätetty. 
Nuorten vankien kertomusten mukaan ensimmäinen askel oppimishalun 
herättämisessä on oppilaan hyväksyminen sellaisena kuin hän on sekä 
tukeminen niistä lähtökohdista, joita oppilas toiminnallaan osoittaa. 
Näin toimimalla on mahdollista saavuttaa parempia oppimistuloksia 
kuin suurin piirteinkään saman vaatimisella kaikilta oppilailta lähtö-
kohdista huolimatta. Nuoret vangit eivät siis ole kertomustensa mu-
kaan olleet kovinkaan halukkaita hyödyntämään koulutusjärjestel-
mämme tarjoamaa mahdollisuuksien tasa-arvoa. He olisivat toivo-
neet vähäisempiä sisällöllisiä vaatimuksia ja sen huomaamista, mitä 
he olivat tehneet. Moni koki yrittäneensä pitkään tehdä kuten kuu-
luu.  
 
Olis’ saatana huomattu joskus ku mä yritin, niin oisin saattanu jaksaa 
yrittääki. Tuntu vaan ett’ ihan sama, ei musta mitään vitun viisasta ja 
lukenutta tuu, etten sitte jaksanu ees vähää tehä, ymmärräkkö? [kat-
soo kysyvänä, nyökkään] Oisin siis halunnu, että menis’ ihan hyvin 
se koulu, mutt’ musta siellä vaaditaan ihan liikaa kaikkee. Siis ku 
tiiän etten mee lukioon enkä mihinkään yliopistoon tai johonki semmo-
seen, ett’ haluun vaan rassata autoja ja kaikkia moottoreita kasata ja 
näin. Niissä mä oon hyvä. 
 
Ne nuoret, jotka analysoivat kokemuksiaan yksityiskohtaisemmin, 
totesivat jokainen vähintään kertaalleen, kuinka kaikki koulussa oli 
viime kädessä ollut heistä itsestään kiinni – niin oppimishalukkuuteen 
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liittyen kuin muutoinkin koulusuoriutumisessa ja kouluun sopeutu-
misessa.  
 
Ei, se oon se minä itte. Sen ois pitäny vain olla mielekkäämpää eikä si-
tä tylsää samaa lukemista ja kuuntelemista ja kirjottamista. Mää tyk-
kään enemmän tehä, mä en tykkää istua ja kuunnella ja näin. … 
Mutta totta kai sitä pitäis pystyä kans tehä, jos se sitä se koulu kerta 
on. 
 
Ois kai sitä pystyny parempaan jos ois halunnu ja jaksanu keskittyä, 
ois ollu enemmän motivaatiota. … Ite kai se ois pitäny olla enemmän 
motivoitunu tai keskittyä sillain, mutta en tiiä sitte mikä siinä on ollu 
aina sitte.  
 
En tiiä, ne on varmaan ollu sillai ne vaikeuet mitä on ollu niin itestä 
kiinni. Ainaki nyt on hoksannu sen niin ku tuo laskeminenki, eihän 
tuo nyt oo ollu ongelma. Hyvin pitkälle son itestä kiinni. 
 
Edelliset päätelmät kuulostivat tutkija-opettajan korvaan kohtuutto-
man suurilta taakoilta peruskoululaisten kannettaviksi. Laakson 
(1994) tutkimuksessa korostui niin ikään nuorten ajatus omasta 
osuudestaan epäonnistumisten selittäjänä. Nuoret eivät syyttäneet 
kotiaan, vaan pitivät lapsuuttaan melko onnellisena ja vanhempiensa 
antamaa tukea kohtuullisena. Kouluvaikeuksia sen sijaan oli heistä-
kin ollut valtaosalla jo ala-asteelta lähtien. Kokemukset olivat kaikki-
neen suurelta osin samanlaisia kuin nuorten vankien kokemukset. 
Takalan (1992, 16–22) mielestä koulu toimii syrjäyttävänä mekanis-
mina, mikä selittyy pitkälti koulussa vallitsevalla kilpailuasenteella. 
Nuoret syyttävät itseään huonosta koulumenestyksestä ja ongelmis-
taan.  
 
Palautteen merkitys oppimishalukkuudelle nousee kertomuksissa merki-
tykselliseksi. Palautetta esiintyy kahdella tasolla: opettajalta sanallisesti 
saatu palaute ja kokeista ja muista suorituksista saatu numeerinen arviointipa-
laute. Opettajan sanallinen palaute yleensä oli ollut voittopuolisesti 
kielteistä ja keskittynyt käyttäytymiseen. Timosen (2009) tutkimuk-
sessa väkivaltarikoksista tuomitut miehet muistivat saaneensa aika-
naan koulussa paljon negatiivista huomiota ja palautetta. Se vähä 
myönteinen palaute, mitä he olivat saaneet, oli jäänyt mieleen, ja sillä 
oli ollut kannustava vaikutus myöhemmin elämässä. Samalta vaikut-
taa nuorten vankienkin tilanne. Opettajalta saatu myönteinen palaute 
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oli kertomuksissa keskeisesti yhteydessä siihen, että suhde opettajaan 
koettiin myönteiseksi, ja opettajaa muisteltiin ”mukavana”. Yksi 
nuori vanki ei muistanut saaneensa mitään myönteistä palautetta 
kouluaikoinaan – ”vitut ne musta, haukkuvat vaan että kuinka oon paska, 
siltä musta tuntuki siellä”. Hän kuvasi olleensa käyttäytymiseltään hy-
vin aggressiivinen. Hänet oli pitänyt hakea usein jo päiväkodista pois 
väkivaltaisen käyttäytymisen vuoksi. Hän kuvasi silmät säkenöiden 
vihaansa ainakin kahta opettajaansa kohtaan:  
 
Vittu mä vihasin niitä kahta maikkaa, mä vihasin niitä yli kaiken. 
Onneks’ en oo missään törmänny niihin, ettei oo tarttenu nähä, haistat-
taisin vieläki vitut niille. Ne oli naisii molemmat, jotenki ne oli niin vi-
tun vastenmielisii. Tai siis niistä tuli, en mä niistä alkuun välittäny sil-
leen, tai siis että olin ihan vaan, ettei mitään. Sitt’ mulle tuli tunne, että 
ne vihaa mua, ja mä aloin vihata niitä. 
 
Nuori oli erotettu koulusta, eikä hän ollut enää palannut samaan 
kouluun. Kouluongelmat eivät olleet poistuneet koulumuutoksen 
myötä, mutta määrällisesti ne olivat vähentyneet, samoin opettajien 
kanssa oli ollut uudessa koulussa rauhallisempaa: 
 
Jottain pientä normisanaharkkaa vaan, että ei sais polttaa kouluaika-
na ja näin, mutta ei mittään suurempaa, ei ne pitäny mua paskana. 
…En mä mikään unelmaoppilas oo ollu, ku ei oo kiinnostanu paskan 
vertaa koko koulu, että sen tiiän. Mutta jos haluu jotaki palautetta tai 
näin sanoo, puhuttaa sitä oppilasta, turha se on vittuilemaan käyä. Jos 
mulle vittuillaan, vittuilen takasin. Siinä jää opettajat kakkoseksi. 
[miettii pitkään] Niin jäi, vaikka muahan siitä rankastiin, etten 
osaa käyttäytyä, puhun hävyttömiä, näin ne siellä sano. Ei kannata 
vittuilla, kaivaa verta nenästään. Jos se jätkä on ku mä siellä koulussa, 
turha sitä on moittii, se on vaan sellanen, saatana, varmaan se sen tie-
tää itekki, ei se siitä moittimalla ja haukkumalla kummene, että on 
sitte vaikka vittu hilijaa niitten palautteittensa kanssa vaan. 
 
Edellisen lausunut nuori vanki koki siirron toiseen kouluun pelas-
tuksena koulutaipaleellaan, vaikka erottaminen ja kouluvaihdos oli-
vatkin aluksi suututtaneet. Koulutyöstä ja omasta koululaisuudesta 
saatu palaute nousi kaikkien kertomuksissa tärkeäksi, mutta kovin 
monia ”kehukokemuksia” nuorilla ei ollut kertoa (kysyin asiaa erik-
seen, sillä pyrin löytämään nuorista myös vahvuuksia, jotka olivat 
kenties hautautuneet kielteisten kokemusten alle). 
142 
 
 
Just se ku saa kehuja ja tämmösiä, niin ne on hirveän tärkeitä asioita. 
Jos joku homma onnistuu, niin siitä pittää aina erikseen tavallaan ke-
hua. Mun mielestä se oli ainaki minun kohalla sillai, että minusta tun-
tu tosi hyvältä, ku opettaja sano että mä oon jossaki hyvä.  
 
Opettaja ku sannoo, että [nimi], hienosti osasit tämän tai olit tehny 
tehtävät. Että huomaa, vaikka olis hiljanenki. Se on tärkiää sille kou-
lulaiselle. Ku se niin jännättää, eikä tiiä, että ossaako vai ei, ja sitte 
koko ajan tullee kaikkia uutta ja näin. … Sitte tietäis, että on hyvä. 
… Mulle se olis ollu ainaki tärkeetä, ku mä olin siellä jotenki niin 
epävarma. 
 
Opettajalta saadun hyväksynnän ja myönteisen huomion kaipuu ovat run-
sasmäärin kuultavissa kertomuksista, vaikka kaikki eivät sitä suoraan 
tuottaneetkaan. Läsnä oli tyytyväisyys opettajalta saatuihin myöntei-
siin sanoihin tai kritiikki niiden puuttumisesta. Vangeille oli ollut 
erittäin merkityksellistä ja mieleenpainuvaa huomata opettajan toi-
minnassa hyväksyviä elkeitä, katseita, hymyjä, nyökkäyksiä, sekä 
kuulla opettajan vaikka vain ohimennen toteavan, kuinka hyvin op-
pilas on jonkin tehtävänsä tai velvollisuutensa hoitanut – puhumat-
takaan, että opettajan kehu kohdistuisi oppimistuloksiin. Nuorten 
kertomusten mukaan olisi erittäin tärkeää, että opettaja jaksaisi 
huomioida myönteisesti myös heitä, jotka tuntuvat harvoin koulussa 
ansaitsevan myönteistä huomiota: 
 
Ei se varmaan koskaan huomannu, jos joskus teinki jotaki hyvin, tai 
silleen niin ku piti. Joskus kuitenki meni ihan hyvinki, kokkeesta ysi 
ja tolleen noin, niin ei se mittään siitä kehunu tai mittään. … Ja läk-
sytki jos tein, ihan sama, ku ei se huomannu, valitti vain, ku en tehny. 
Se alako pitemmän päälle vituttaan, niin ku silleen, olis se jotenki voi-
nu joskus kehuakki, en mää ny niin huono ollu, ettei koskaan mittään. 
 
Etenkin koulun alkuun ja ensimmäisiin kouluvuosiin liittyvissä ku-
vauksissa tuli usein esille opettajan palautteen ja hyväksytyksi tulemi-
sen tunteiden merkitykset pienelle, uhmakkaalle, mutta sisimmässään epä-
varmalle koululaiselle: 
 
Ykkös- ja kakkosluokan aikana pitäs olla semmonen opettaja, että se 
enemmän ymmärtäs sitä, ett’ jos oppilas ei osaa, ja se pettyy, niin tukee 
sitä eteenpäin siinä, ja sitte rohkasta ja mahollisesti palkita jos hyvin 
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onnistuu. … Kun on ammattitaitonen opettaja, niin ei välttämättä tule 
semmosia ongelmia, ku mulla tuli, ja varmasti olis huomattavasti vä-
hemmän ongelmia yleensäki luokissa. … Luulen, että se olis pieniä te-
koja opettajalle, mutta suuria sille oppilaalle. Mä olisin ainaki toivonu 
sellasta. 
 
Koulumenestyksen on todettu useissa tutkimuksissa olevan yhtey-
dessä koulussa viihtymiseen. Nuoret vangit eivät kertomustensa mu-
kaan olleet useinkaan menestyneet koulussa todellisten kykyjensä 
mukaisesti. Erityisesti kaksi nuorta harmitteli suuresti, että kiinnos-
tus koulua kohtaan oli hiipunut yläastevuosina ja tilalle oli tullut mui-
ta kiinnostavampia asioita, kuten kavereiden kanssa ”hengailu”. 
Edellinen näkyi opintomenestyksessä siten, että keskiarvo oli laske-
nut huomattavasti viimeisinä kouluvuosina: toisella keskiarvo oli las-
kenut seitsemänneltä luokalta yhdeksännelle 9,1:stä 8,1:een, ja toinen 
muistaa keskiarvonsa olleen ala-asteella 8,6 ja päättötodistuksessa 
sitten ”enää tasan seittemän”, kuten hän asian ilmaisi. Yhtä lukuun ot-
tamatta kaikki nuoret ilmaisivat, että olisivat voineet menestyä pa-
remminkin koulussa. Yksi nuorista käytti valveutuneesti myös 
alisuoriutuminen-käsitettä, kertoi lukeneensa ilmiöstä, kun oli jossakin 
eteen sattunut artikkeli, joka oli tuntunut heti itseen sopivalta. Ky-
seinen vanki opiskeli tutkimusajankohtana lukion oppisisältöjä van-
kilakoulussa.  
 
Ihan tyhymä ei ollu kuitenkaan, mutta se jäi se lukeminen pois niin sen 
takia ne numerot laski. … Loppuvaiheessakaan ei ollu paljon varsinai-
sia poissaoloja tai ongelmia, mutta silloin ei enää jaksanu keskittyä niin 
täysillä opiskeluun. … Opettajat yrittivät kyllä pittää kiini siinä opis-
kelussa, huomauttivat muita herkemmin, ku alko ote lipsua. … Opet-
tajat sano, että ihan mihin vain olis mahollisuus jos vain jaksais keskit-
tyä loppuun asti. … Niin, no se olis pitäny käyä kunnolla loppuun 
saakka, se on harmittanu ja varmasti tullee harmittamaan tulevaisuues-
saki. Ylleisesti ottaen koulu on hyvä juttu.  
 
Oppiminen ja koulusuoriutuminen ovat prosesseja, joihin vaikutta-
vat monet tekijät, kuten persoonalliset piirteet sekä koulu-,  
luokkahuone- ja perhetekijät (Mather & Goldstein 2001). Arviot 
alisuoriutuvien koululaisten määrästä vaihtelevat. Kontoniemen 
(2003) mukaan alisuoriutujia on jopa viidennes koululaisista, ja suu-
rin osa heistä on poikia. Muutoin alisuoriutujat ovat hyvin hetero-
geeninen joukko niin älykkyystasoltaan, luonteenpiirteiltään kuin ko-
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titaustaltaankin. Lahjakkaiksi määritellyistä koululaisista jopa noin 
joka toisen koulusaavutusten on todettu olevan alle heidän kykypro-
fiilinsa edellyttämän tason (Matthews & McBee 2007). Alisuoriutu-
minen voi johtaa syrjäytymiskierteeseen, ja myös päihteet tulevat 
helpommin osaksi elämää. Alisuoriutuvat lapset ja nuoret eivät viih-
dy koulussa, ja ovat tavallaan kouluallergisia, kuten Takala (1992) on 
ryhmää kuvannut. Alisuoriutuvat lapset voisivat olla tiedollisesti var-
sin suoriutuvia, mutta heiltä puuttuu hyvä kouluitsetunto ja koulu-
minäkuva. Koulussa syntyvä minäkuva on oleellinen osa itsetuntoa, ja 
se rakentuu hyvin varhaisessa vaiheessa muiden oppilaiden ja opetta-
jien reaktioiden pohjalta. Ympäristön vaikutuksen ja lapsen oman 
uskon itseensä koululaisena on niin ikään todettu ennustavan lapsen 
tulevaa koulumenestystä. (Cacciatore, Korteniemi-Poikela & Huovinen 
2008.) 
 
Kautto-Knape (2012) on tutkinut alisuoriutumiseen yhteydessä ole-
via tekijöitä ja kirjoittaa oppilasta lamaannuttavasta kouluvuorovaikutuk-
sesta neljän koulusuoriutumiseen vaikuttavan tekijän kautta: häpeämi-
sen, pelkäämisen, ärsyyntymisen ja väistymisen. Kaikkien sosiaalisessa opet-
taja-oppilassuhteessa kehkeytyneiden perusprosessien yhdistävänä 
tekijänä on varuillaanolo, millä tutkija tarkoittaa oppilaan huomion 
kiinnittymistä koulutyön kannalta epätarkoituksenmukaiseen. (Kaut-
to-Knape 2012, 63–85.) Nuorten vankien tarkkaavaisuus vaikutti 
myös suuntautuneen koulussa enemmän vuorovaikutustilanteiden 
arviointiin ja oman toiminnan varmistamiseen kuin kognitiivisen 
oppimisen kannalta merkityksellisiin tapahtumiin. Opintomenestys oli 
useilla vangeilla ollut kertomusten mukaan kohtalaista, jopa hyvää 
tasoa ennen alamäkeä, jota olivat yleensä edeltäneet lukuisat luvat-
tomat poissaolot ja moninaiset konfliktit koulussa. Monien tekijöi-
den seurauksena koulu oli menettänyt lopulta sen vähäisenkin merkityksensä 
kaikkien nuorten elämässä, ja usein tämä oli tapahtunut viimeistään ylä-
asteelle siirryttäessä. Joidenkin nuorten kouluun liittyvät tunnekoke-
mukset olivat erittäin kielteisiä, ja heistä vielä osalla jo alkuopetus-
vuosista lähtien. Monet kuvasivat olleensa tyytyväisiä, koska heillä ei 
ollut ollut mitään tavoitteita koulumenestyksen suhteen – korkein-
taan se, että oli päässyt siirtymään luokkatasolta toiselle. Seuraavassa 
eräs nuori kuvaa tapoja, joilla niin sanottu keskinkertainen oppilas voi 
koulukontekstissa ilmetä: 
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Olin tyytyväinen kuhan pääsin läpi etten jääny luokalle. Parantamisen 
varaa olis ollu. … Olin semmonen keskinkertanen, semmonen, että vä-
lillä olin koulussa ja yritin keskittyä, välillä en sitte taas ollu koulussa 
ja välillä ku olin en keskittyny ollenkaan mitä opettaja puhu.  
 
Kaikki nuoret kertoivat huomionsa ja kiinnostuksensa suuntautu-
neen koulun sijaan muihin asioihin viimeistään yläasteella. Koulun 
tilalle olivat useissa tapauksissa tulleet kavereiden kanssa ajan kuluttami-
nen sellaisissa toimintaympäristöissä, jotka olivat tarjonneet enem-
män virikkeitä, jännitystä ja omaa elämänkokonaisuutta tukeneita 
sisältöjä, luoneet myönteisiä tuntemuksia ja tarjonneet positiivista 
palautetta. (ks. Aittola ym. 1998, 111–135; Ziehe 1991.) Valitettavan 
usein kuvioihin olivat tätä kautta tulleet myös rikolliset toiminnot ja 
jännityksen hakeminen sitä kautta. Seuraavassa siirrymme luokka-
huoneeseen, paikkaan, jossa toimintaa ohjaavat vahvimmin virallisen 
opetussuunnitelman tavoitteet – viralliseen kouluun.  
 
 
5.5 Tahaton häiritsevä toiminta: ”En jaksanu keskittyä, 
olin levoton” 
 
Enemmistö nuorista vangeista kuvasi itseään koululaisena adjektii-
veilla, jotka ovat ristiriidassa sen kanssa, miten oppilaiden odotetaan 
koulussa käyttäytyvän, eli koulun julkilausuttujen sääntöjen ja sosiaa-
lisessa vuorovaikutuksessa aktivoituvan piilo-opetussuunnitelman 
kanssa. Nuoret vangit olivat olleet koulussa pääosin vilkkaita, impul-
siivisia, äänekkäitä, levottomia ja häirikköjä; näitä ilmauksia he voitto-
puolisesti käyttivät. Ei-toivottua käyttäytymistä voidaan lähestyä lu-
kuisin eri käsittein. Peruskoulussa ja ammatillisissa oppilaitoksissa 
käytetään yleisesti käsitettä käyttäytymishäiriö, jota voidaan pitää erään-
laisena erityispedagogisena yläkäsitteenä (Ruoho ym. 2001, 249). Pe-
rusopetuslain (628/1998, 17 §) mukaan koulussa voidaan antaa eri-
tyisopetusta ”sopeutumisvaikeuksista” tai ”tunne-elämän häiriöistä” 
kärsiville (!) oppilaille. Laissa mainitut sopeutumisvaikeudet viittaavat 
ulospäin suuntautuvaan negatiiviseen käyttäytymiseen ja tunne-elämän 
häiriöt sisäänpäin suuntautuvaan negatiiviseen käyttäytymiseen. Käyt-
täytymishäiriöiden jaottelu kahteen pääryhmään on lähinnä teoreet-
tinen, koska todellisuudessa emotionaaliset ja sosiaaliset ongelmat 
kietoutuvat monitahoisesti toisiinsa (Ruoho ym. 2001, 249–250). Nuorten 
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vankien kertomuksissa painottui ulospäin suuntautunut häiriökäyt-
täytyminen: He olivat aikanaan vastustaneet voimakkaasti auktoriteetteja 
ja kyseenalaistaneet runsaasti koulussa vallitsevia arvoja ja normeja. Toisena 
ääripäänä olivat muutamat kuvaukset hiljaisuudesta ja ujoudesta, ve-
täytymisestä ”omiin oloihin”. Kertomuksissa esiintyi myös viitteitä 
sisäänpäin suuntautuneista ongelmista, kuten ahdistuneisuudesta ja 
myös masennusoireista etenkin yläastevuosina. Sijoitan emotionaali-
siin ongelmiin painottuvat sisällöt runsaisiin poissaoloihin keskitty-
vään lukuun 5.7.  
 
Kertomusten runsasmääräinen ulospäin suuntautunut häiriökäyttäy-
tyminen oli jaettavissa kahteen alakategoriaan, ja sisältöä tuki usein 
myös kertomuksen esitystapa. Osa nuorista suorastaan herkutteli 
ongelmakertomuksilla, joille oli ominaista häiriökäyttäytymisen tahal-
linen luonne, tietoinen häirintä. Nämä nuoret eivät pohtineet kovin-
kaan toimintansa vaikuttimia, vaan kertoivat tapahtumista koulussa 
ikään kuin olisivat melkeinpä kertomustensa sankareita. Heitä ku-
vaan yksityiskohtaisemmin seuraavassa luvussa (5.6). Pienempi osa 
nuorista oli edelleen jopa hieman hämillään koulunkäyntinsä mene-
misestä siten kuin se oli mennyt. Heidän kertomuksiaan käsittelen 
luonteltaan tahattomana koulutyön häirintänä käsillä olevassa luvussa. 
Korostan kuitenkin, että kahtiajako toimii tässäkin yhteydessä vain 
jäsentämisvälineenä, ja myös alkujaan tahattomasta toiminnasta häi-
ritseviksi leimautuneista nuorista jotkut olivat alkaneet ajan myötä 
häiritä koulutyötä myös tahallaan. Valintani esittää tahaton häirintä 
ensin perustuu edelliseen havaintoon. Alkujaan tahattomasti koulu-
työtä häirinneille nuorille oli heidän kertomustensa sisällöllisten yh-
teneväisyyksien lisäksi monissa tapauksissa ominaista myös pohdis-
keleva, hieman alavireinen ilmaisutapa sekä tuntemukset väärinym-
märretyksi tulemisesta koulussa – ”minkä mä ittelleni voin, kyllä mä yri-
tin käyttäytyä kunnolla siellä”. He eivät kokeneet olleensa tahallaan vai-
keita tai häiriöksi koulussa, mistä ilmauksena olivat nimenomaan 
toistuvat maininnat tahattomuudesta. He kuvasivat kouluvuosien 
edetessä ikään kuin kyllästyneensä jatkuvaan negatiiviseen palauttee-
seen ja alkaneensa siksi sittemmin häiritä silloin tällöin tahallisestikin:  
 
Joskus kävi oikein vituttaan niin ajattelin että sitä saa mitä tilaa ja sa-
noin ihan mitä huvitti niille, en kuiten kovin usein. … Ku mä mietin, 
musta se on jotenki ihmeellistä, ett’ sä yrität ja yrität ja sitt’ kuitenki 
saa aina jotain moitetta jostaki. Jos mä en ois yrittäny, ois ollu varmaan 
147 
 
helpompi. Nyt oikeestaan vituttaa ett’ ees yritin koskaan. Se on oikees-
taan aika epäreilu se koulu. 
 
Näiden nuorten tahallinen häirintä oli kuitenkin määrällisesti vähäi-
sempää kuin koulutyötä alkujaan tahallisesti häirinneillä nuorilla. 
Pääosin nämä tahattomasti häirinneet olivat alkaneet vieraantua kou-
lusta viihtymättömyyden ja sinne sopimattomuuden kokemusten se-
kä enenevien poisjäämisten kautta. Jäsennän nuorten kertomusten 
tahatonta opetusta, toisia oppilaita ja usein oppilasta itseäänkin häi-
rinnyttä toimintaa tarkkaavaisuuden ja ylivilkkauden vaikeuksien näkö-
kulmasta.   
 
ADHD on maailmanlaajuisesti yksi yleisimmistä neuropsykiatrisista 
oireyhtymistä. Polanczyk, de Lima, Horta, Biederman ja Rohde 
(2007, 945) esittävät laajojen epidemologisten kartoitustensa pohjal-
ta, että 5,29 prosentilla alle 18-vuotiaista on diagnosoitu ADHD. 
Korkeimmat esiintyvyydet olivat Afrikassa (8,5 %) ja Etelä-
Amerikassa (11,8 %).  Japanilaisten ja suomalaisten lasten ADHD-
esiintyvyys oli alhaisinta. (Polanczyk ym. 2007; myös Moffitt & Mel-
chior 2007, 857.) Britannialaisten tutkijoiden meta-analyysin mukaan 
ADHD:n esiintyvyys aikuisväestön keskuudessa on 2,5 prosenttia 
(Simon, Czobor, Balint, Meszaros & Bitter 2009, 206). Vankien kes-
kuudessa ADHD on todettu yleisemmäksi kuin väestöllä keskimää-
rin. Joukamaan ym. (2010) selvityksen mukaan noin kolmanneksella 
suomalaisista pitkäaikaisvangeista näyttäisi olevan ADHD-tausta. Niin 
ikään Kriminaalihuollon tukisäätiön Oppimisvaikeuksista vapaaksi -
hankkeeseen osallistuneista oppimisvaikeuksiaan selvittämään moti-
voituneista vangeista huomattavalla osalla todettiin tarkkaavaisuu-
teen liittyviä vaikeuksia (Gullman ym. 2011).  
 
Tämän tutkimuksen nuorista kolmella on diagnosoitu ADHD (yhdellä 
heistä aikaisemmalla MBD-nimityksellä; minimal brain dysfunction). 
Vähäinen esiintyvyys verrattuna viimeaikaisiin kartoituksiin voi hie-
man selittyä sillä, että suuri osa tutkimukseni nuorista on käynyt pe-
ruskoulua 1990-luvulla, jolloin tietämys ADHD:stä ei ole ollut vielä 
kovin runsasta (ks. Taipale 1998, 135–137). 
 
Se miksi olen täällä ei musta johu tuosta ADHD:sta, vaikka mulle on 
sanottu, että vankilassa on paljon semmosia, joilla on se. Mä oon täällä 
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ku ryyppään liikaa ja sitä kautta, tai no joo, en mä tiiä ryyppäänkö 
mä siksi että mulla on ADHD, en tiiä ei kai semmosia voi tietää kai. 
 
Moni nuori pohti kertomuksissaan, että hänellä voisi olla kyseinen 
häiriö. Muutama nuori tiesi hyvinkin tarkkoja diagnostisia seikkoja 
ADHD:sta – ”ollu aikaa täällä lueskella, ku kyllä se vois’ selittää hommia”. 
Piirteitä tarkkaavaisuuden vaikeuksista ja/tai ylivilkkaudesta esiintyi 
lähes poikkeuksetta jokaisen nuoren luokkahuoneisiin sijoittuvissa 
kertomuksissa. Nykykäsityksen mukaan ADHD on aivojen välittäjä-
aineiden toimintaan pohjautuva, pysyvä ominaisuus, johon liittyy 
usein myös muita vaikeuksia, kuten käytöshäiriöitä ja masennusta 
(Biederman, Petty, Evans, Small & Faraone 2010). Nuorten vankien 
kertomuksissa esiintyi kaikkineen runsaasti erilaisia ongelmia, ja 
ADHD-diagnoosin saaneiden vaikeudet olivat tutkimusjoukon sisäi-
sesti karkeasti arvioituna noin keskitasoa. On mahdotonta eritellä, 
mitkä ilmiöt kertomuksissa selittyisivät ADHD:lla, mitkä joillakin 
muilla tekijöillä, koska niin käyttäytyminen kuin koulutyö ovat  
monien tekijöiden yhteisvaikutusta. Kouluarjen kannalta on kes-
keisintä tarkastella sitä, miten oppilas koulukontekstissa näyttäytyy ja 
käyttäytyy (ks. Visser & Jehan 2009, 136) ja miten hankkia ymmär-
rystä hänen riittävään tukemiseensa. Aikanaan ADHD-diagnoosin 
saaneiden nuorten kertomukset eivät eronneet oman koululaisuuden 
tai opettajien suhtautumisen osalta muiden nuorten kertomuksista. 
Seuraavista lainauksista ensimmäisen kertojalla on todettu ADHD, 
toisen lainauksen kertojalla ei: 
 
Mulla on keskittymishäiriö, ADHD. Se on vaikia olla sillä lailla sa-
massa kohtaa ja keskittyä. Mä en oo ikinä lukenu kirijaa ees loppuun. 
… Ei mulla siitä muuten ole silleen ollu ehkä vaikeutta, mutta siellä 
koulussa vaan. Tai en mä koe, että siitä on haittaa ollu muuten, mä 
tiiän, että mulla on se, ja kyllä mä sen kans ossaan mielestäni elää, olen 
vain semmonen malttamaton etten jaksa samaa hommaa tehä kovin 
paljon tai niin ku kauaa. … Ne siellä koulussa sitä mitään ymmärtä-
neet, pitivät vaan ilikeenä ja vittumaisena, silleen tottelemattomana. 
 
Musta tuntu että mullon muurahaisia housuissa, tai jotenki silleen, mä 
en vaan osannu istuu ja kuunnella ja tehä niin ku sanotaan. En 
kuunnellu monestikaan. Olisin halunnu leikkiä ja tutkia siellä kaik-
kea, oli kai vaikeeta ymmärtää, että pitäis olla koulussa niin ku kun-
nolla. Aina käskettiin vaan paikalleen ja hiljaa olla, ettei saa mittään 
puhua. Sitte musta tuntuu että ne opettajat sitte herkemmin mulle kai-
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kesta huomautti, ku ne tottu, että mä se kuitenki aina oon kaikkea 
tekemässä. Niistä alko sitte mennä silleen pieleen se homma, ettei siitä 
oikein tahtonu tulla mitään. Mä yritin aikani ja totesin, etten pysty sii-
hen hommaan niin ku pitäis. Yritin kai sitte vaan olla ajattelematta 
kaikkea. … Nyt ku mietin niitä hommia, varmaan mulla se ADHD 
tai se häiriö on ollu. En mä enää silleen ole semmonen vipeltäjä, mutta 
en mä jaksa kauaa samaa hommaa tehä tai miettii, tai en osaa. Tun-
tuu että unohtuu tai ei vaan kykene miettiin. Kyllä sen kanssa pärijää, 
tai oon oppinu tunteen itteeni. 
 
Jälkimmäisellä nuorella oli todettu ”vain” käyttäytymishäiriö perus-
kouluaikoina. Hän ei kertomustensa mukaan ollut saanut muuta eri-
tyistä tukea kuin rangaistukset, jotka hän hymyillen ja tutkijan ilma-
usta peilaten mainitsi ainoaksi ”erityiseksi tuekseen” (pyrin välttä-
mään ammattisanastoa, mutta kyllä niitä muutamia nauhoilla ilme-
nee). Aikaisemman lainauksen ilmaus ”ei mulla siitä muuten ole silleen 
ollu ehkä vaikeutta, mutta siellä koulussa vaan” oli hyvin tyypillinen 
ADHD-piirteiden ja muunkin häiritsevän käyttäytymisen kuvailussa. 
Koulu on ympäristö, jossa vaaditaan tietynlaista käyttäytymistä ja 
jossa nuorten vankien ongelmat ovat konkretisoituneet sosiaalisessa 
vuorovaikutuksessa ja suhteessa toisiin. ADHD vaikeuttaa juuri kou-
lutyöskentelyä ja asettaa haasteita niin oppimiselle kuin käyttäytymiselle 
(Kent ym. 2011; Loe & Feldman 2007). Ylivilkkaus, tarkkaamatto-
muus tai impulsiivisuus ei välttämättä näyttäydy kotioloissa ongel-
mallisena, kuten ADHD-lasten vanhempien kokemuksia kuvaavan 
artikkelin nimi kuvaa – ”Hän on vain innokas. Onko se niin huono asia?” 
(McIntyre & Hennessy 2012). Opettajien odotusten ADHD-lasten 
ja nuorten koulusuoriutumisesta on todettu olevan negatiivisia (At-
kinson, Robinson & Shute 1997). Eisenburgin ja Schneiderin (2007) 
mukaan opettajat jopa arvioivat ADHD-diagnoosin saaneiden lasten 
osaamisen ja käyttäytymisen heikommiksi kuin testein ja ulkopuoli-
sin havainnoin samantasoisiksi todettujen ei-diagnosoitujen lasten 
taidot (samoin toimivat heidän mukaansa vanhemmat). Nuorten 
vankien käyttäytyminen oli tulkittu heidän kertomustensa mukaan 
koulukontekstissa hyvin yksioikoisesti tahalliseksi, ja kuten useissa 
yhteyksissä korostui, helpommin kuin toisten oppilaiden heidän mie-
lestään samanlainen käyttäytyminen. Näin siitäkin huolimatta, että 
nuoret olivat yrittäneet itse selittää käyttäytymisensä perusteita: 
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Yritin mää niille selittää, etten tahalleen. Ei se vaikuttanu. … Se siinä 
vitutti eniten, että ne herkemmin mua vahti ja huomautti. … En muis-
ta muuta kun että aina ne jotaki oli valittamassa että teen niin ja näin 
väärin, ettenkö osaa ja tajua ja kuuntele mitä sanotaan, ettenkö tottele, 
se jäi mieleen. Omasta mielestäni yritin, mutta en varmaan enää silloin, 
ku ne vaikeudet oli sitte jo tosi suuria. Sitte mä en menny enää kouluun 
ollenkaan ja sitte siksi joutuin sitten osastolle ja siellä mulla sitte todet-
tiin se ADHD. En siitä niin muista, jotaki lääkettä ottiin sitte, kai se 
autto, ku se koulu tuli kuitenki loppuun käytyä. Mä aloin ryyppään 
aika palijon, ja tuli sitte niitä poissaolojaki palijon. Joskus ryypättiin 
ihan porukoitten kans, tai ei silleen yhessä, vaan ne siellä omissa poru-
koissaan ja mä omissani, sitte kotona vaan huomas että kaikki on 
kännissä. … Mut sitte laitettiin pois kottoo, että piti asua ja käyä 
semmosta koulukotia. 
 
Yhdelle ammattikoulussa aloittaneelle nuorelle oli puhuttu tarkkaa-
vaisuushäiriöistä ammattikoulun ensimmäisellä luokalla, mutta tar-
kempia kartoituksia ei ollut ehditty tehdä ennen opintojen keskey-
tymistä. Nuori kertoi, kuinka hänen oli ollut ammattikoulussa jo pal-
jon helpompaa rauhoittua ja hallita käyttäytymistään:  
 
Mää jo tiesin, että ku alkaa vituttaa, meen vaan tupakille ja se helepot-
taa, rauhottuu silleen. En oikeestaan koskaan siellä [ammattikoulus-
sa] hermostunu silleen ku aikasemmin [peruskoulussa], olin palijon 
rauhallisempi. Sitä jotenki oli oppinu tunteen itteesä paremmin. 
 
Nuori koki oppineensa hallitsemaan käyttäytymistään paremmin it-
setuntemuksen lisääntymisen myötä. Biedermanin ym. (2010) mu-
kaan ADHD:n oireet voivat näyttäytyä aikuisuudessa erilaisina kuin 
kouluvuosina, mihin vaikuttavat muun muassa sosiaalistuminen, ai-
vojen kehitys ja yksinkertaisesti se, että aikuisena tarvitsee harvoin 
esimerkiksi istua aloillaan kovin pitkiä aikoja. ADHD:n on todettu 
ennustavan heikompaa nuoruusvuosien sopeutumista (Hinshaw, 
Owens, Sami & Fargeon 2006; Lee, Lahey, Owens & Hinshaw 
2008) sekä kasvattavan riskiä runsaaseeen päihteiden käyttöön ja ri-
kosteluun (Loeber, Keenan & Zhang 1997; Molina & Pelham 2003; 
Sibley ym. 2011). ADHD:n esiintyvyys pojilla on suurempi kuin ty-
töillä, mutta sen vaikutusten myöhempään elämään on todettu ole-
van samansuuntaisia niin miehillä kuin naisilla (Babinski ym. 2011).  
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ADHD on yksi yleisimpiä lasten ja nuorten psykiatrisia diagnooseja, 
mutta siitä huolimatta opettajien tietämys ja ymmärrys sen olemuk-
sesta ovat heikolla tasolla (Bell, Long, Garvan & Bussing 2011, 193). 
Näin on ollut myös nuorten vankien kouluaikoina. Tutkimukseni 
nuoret vangit, joista valtaosa on miehiä, ovat olleet koulussa hyvin 
levottomia ja vilkkaita, ja heidän osanaan koulussa on ollut pitkälti 
tuntea olevansa huonoja ja häiritseviä monin tavoin. Nuorilla vangeilla oli 
ollut lähes poikkeuksetta jo peruskouluvuosinaan humalahakuista 
päihteidenkäyttöä ja he ovat syyllistyneet toistuviin ja/tai vakaviin rikoksiin. 
Negatiivinen palaute, jota he ovat saaneet koulussa muun muassa 
levottomuutensa ja ylivilkkautensa vuoksi, on kertomusten mukaan 
edistänyt koulukielteisyyden vahvistumista, koulusta vieraantumista 
ja putoamista (ks. Bell, Long, Garvan & Bussing 2011). ADHD ja 
sen piirteet oli koulussa rinnastettu tottelemattomuuteen – mitä toki myös 
kertomukset ilmentävät. Negatiiviset kokemukset väärinymmärre-
tyksi tulemisesta olivat lisänneet entisestään ”tottelemattomuutta”, 
minkä vuoksi ne nuoret, jotka eivät alkaneet jäädä enemmän pois 
koulusta, tekivät häirinnästään tahallista.  
 
 
5.6 Tahallinen häirintä: ”Piti näyttää että sitä on kova 
jätkä tunneillaki” 
 
Tietoinen ja tahalliseksi kuvattu koulutyön häirintä ja sääntöjen uh-
maaminen nousivat nuorten vankien kertomuksissa ylitse muiden 
sisältöjen. Noin joka kolmas nuorista kuvasi itseään koululaisena 
käyttäen käyttäytymishäiriö- tai käytöshäiriö-käsitteitä – ”mä olin  
sellanen käytöshäiriöinen”. Käytöshäiriö (engl. conduct disorder) on  
psykiatriassa käytetty diagnostinen termi (ks. esim. Suvisaari & Man-
ninen 2009, 2459–2461), minkä tunteminen tulee ymmärrettäväksi 
sen kautta, että lähes joka toinen nuorista vangeista oli peruskoulu-
vuosinaan ollut joko lastenpsykiatrisen tai nuorisopsykiatrisen osaston  
asiakkaana, muutama useampaankin kertaan. On esitetty, että lähes 
viidesosalla kaikista kouluikäisistä lapsista esiintyy jonkinasteisia mie-
lenterveyden häiriöitä (Kumpulainen 2004), kun taas toisaalta on ar-
vioitu, että enintään joka toisella psyykkisesti oireilevalla lapsella on 
jonkinlainen hoitokontakti (Haarasilta, Aalto-Setälä, Pelkonen & 
Marttunen 2000, 2638). Pojilla käytöshäiriö on lapsuusiässä noin nel-
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jä kertaa ja nuoruusiässä noin kaksi kertaa yleisempi kuin tytöillä 
(Frick & Dickens 2006).  
 
Opettajien arvioiden mukaan oppilailla esiintyvät käytös- ja tunne-
elämän häiriöt ovat sekä lisääntyneet että vaikeutuneet kaikilla kou-
luasteilla; eniten ongelmia esiintyy yläasteella ja vähiten lukiossa 
(Pönkkö 2005, 56). Nuorten vankien psykiatriselle osastolle pääty-
minen kuvaa osaltaan häiritsevän käyttäytymisen useutta, vakavuutta 
ja kestoa, jotka toimivat erottavina tekijöinä kaikille lapsille tavallis-
ten käyttäytymismuotojen erottamisessa häiriökäyttäytymisestä 
(Jones, Dohrn & Dunn 2004, 71; ks. myös Kauffman 2010; Kauff-
man & Landrum 2009). Heidän aggressiivisen käyttäytymisen ja sääntöjen 
uhmaamisen useus ja vakavuus ovat haastaneet aikanaan vahvasti koulun 
toiminnan ja keinot kohdata kipuilevia koululaisia. Aloitteet psykiat-
risten tutkimusjaksojen toteuttamiselle olivat tulleet kertomusten 
mukaan lähes poikkeuksetta koulusta joko häiritsevän käyttäytymi-
sen tai yläasteella myös runsaiden poissaolojen vuoksi.  
 
Ne ei pärjänny mun kans siellä niin sit’ ne pisti mut saatana mielisai-
raalaan, että sitte laitettiin hoitoon vaan. Olin siellä sitte, en mä muista, 
varmaan jotaki puoli vuotta silloin, ja sitte vielä uuelleen myöhemmin, 
ku en menny sinne kouluun. Ensin olin että ku häiritten siellä, ja sitte 
että ku en mee sinne.  
 
Psykiatristen osastojaksojen pituudet olivat vaihdelleet muutaman vii-
kon tutkimusjaksoista yli kahden vuoden hoitojaksoon. Osastolla ollessaan 
nuoret olivat käyneet yhtä lukuun ottamatta sairaalakoulua. Muuta-
ma nuori ei ollut palannut enää kotiinsa, vaan heidät oli sijoitettu 
pääasiassa koulukoteihin. Monilla nuorilla ilmeni kertomuksissaan 
myös nuorisopsykiatrian poliklinikan asiakkuuksia muun muassa 
masennuksen ja koulunkäymättömyyden vuoksi. Nuorisorikollisuu-
den esiintyvyyttä ja taustatekijöitä tutkineen Elonheimon (2010) mu-
kaan opettajilla on taitoa ja valmiuksia tunnistaa kehitystä vaurioittavia teki-
jöitä ja riskimerkkejä oppilaissaan. Opettajat ovat aitiopaikalla havain-
noimassa lasten ja nuorten kokonaisvaltaista hyvinvointia, näin eten-
kin luokanopettajajärjestelmässä. Niiden nuorten vankien kohdalla, 
jotka oli koulun toimesta järjestetty tutkimuksiin ja apua saamaan, 
on näyttöä, että koulu on vienyt eteenpäin huolta oppilaidensa hy-
vinvoinnista. Silti voidaan kysyä mitä koulussa olisi voitu tehdä toi-
sin, enemmän, vähemmän tai intensiivisemmin? Joillekin nuorille 
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koulun taholta tullut puuttuminen oli näyttäytynyt toisin: ”Saatana ne 
muuta ajatellu ku että pääsevät eroon musta”. Pyrin neutralisoimaan nuor-
ten käsityksiä opettajistaan, mutta nuoret pysyivät aika vakaasti kan-
noissaan – ”vittu sää vain puolustat niitä ku oot kans tietenki sellasia”. Yh-
tä moni nuorista myönsi, että koulussa oli ehkä kuitenkin ajateltu 
hänen parastaan, vaikka se ei tuolloisesta koululaisesta siltä ollut tun-
tunutkaan. 
 
Käyttäytymishäiriö-käsite on saanut kritiikkiä sen yksilö- ja häiriökes-
keisyydestä (esim. Ruoho ym. 2001, 249; Kuorelahti 1998, 124–127). 
Myös nuoret itse paikansivat häiriön kertomuksissaan pääsääntöises-
ti itseensä. Eräs nuori etäännytti kuitenkin käytöshäiriöisyyskuvauk-
sensa yksilötasolta yhteisötasolle varsin määrätietoisesti, eikä nähnyt 
itsessään syytä kouluvaikeuksiinsa: 
 
Se on se koulu semmonen paikka, että jos siellä ei tuu käytöshäiriöi-
seks’, niin ei sitte kyllä missään. Meikäll’ ei oo koskaan ollu käy-
töshäiriöitä, tai ongelmia, käytösongelmia muualla ku siellä. Se on 
semmonen saatanan paikka, että jos mun pitäis sinne takas lähtee, en 
tiiä, en tiiä mitä tekisin. Siellä kidutetaan lasta niillä kaikilla sään-
nöillä ja säännöillä ja säännön säännöillä. Joka paikassa on sääntöjä 
ja sääntöjä säännön päälle. Kyllä mää sen ymmärrän, ett’ tää yhteis-
kunta tarvii sääntöjä, siis että säännöt pitää olla, mutt’ ne koulun 
säännöt, ku ei niiss’ oo mitään järkeä. Sun pitää pomppii siellä niitten 
pillin mukaan millon missäki. Saatana pahempi ku armeija. 
 
Nuori tuomitsi vahvasti koulun rutiineja ja käytäntöjä. Hän ei nähnyt 
koulua tarkoituksenmukaisena osana järjestäytynyttä yhteiskuntaa, 
johon hän toisaalla kertomuksissaan myös viittasi kuvatessaan van-
hempansa mielenterveysongelmia, joihin he eivät olleet kokeneet 
saatavan apua – ”järjestäytyny yhteiskunta kuitenki, että pitäis huolehtii 
kaikista”. Niin ikään aikaisemmassa lainauksessa ilmenee aineiston 
toinen viittaus armeijaan, ”miesten kouluun”, kuten toinen nuori ar-
meijaa nimitti. Armeija nähtiin kiinnostavana paikkana, samoin kuin 
toki oli nähty koulukin ennen sinne pääsyä. Useille näille nuorille, 
jotka olivat uhmanneet koulua sääntöineen aivan erityisen paljon, oli 
yhteistä toistuva viittaaminen sääntöjen järjettömyyteen. Monet nuoret vai-
kuttivat saaneen koulun kautta elämäänsä ensimmäistä kertaa sellai-
set säännöt, joiden noudattamista oli valvottu ja järjestelmällisesti vaadit-
tu:  
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Kyllähän meillä sääntöjä oli kotonaki jonku verran ja näin, mutta ei se 
nyt saatana niin hengenvaarallista ollu jos ei aina heti justiin tehenyk-
kään niin ku sanottiin. Koulussahan se tuntu että se on saman tien 
maalimanloppu jos ei heti tapahu niin ku sanotaan. Mulla oli vaikia 
semmosta ymmärtää, sitte tuli värkättyä ihan tahalleen, ku minkä ne 
kuiten sielä voi, uhkailevat vain kaikenlaista, että vaikka vanahemmil-
le kerrotaan ja näin.  
 
Nuorten kertomuksissa luokkahuoneen sisältä on runsaasti yhtymä-
kohtia Paul Willisin (1984, 13–63) kuvaukseen englantilaisten työvä-
enluokan poikien koulusuhtautumisesta. Ongelmakertomuksiksi ni-
meämäni kuvaukset koulusta ovat hyvin häirintäpainotteisia, ja niissä 
on läsnä monilta osin erityisen vahva koulunvastaisen alakulttuurin 
leima. Ominaista nuorten vankien käyttäytymiselle, samoin kuin eng-
lantilaisnuorten, on ollut toistuva, tietoinen koulu- ja opetustyön häirintä 
sekä monenlainen, vuosi vuodelta vahvistunut koulujärjestelmän ky-
seenalaistaminen. Niin ikään nuorten vankien kouluaikoihin liittyy run-
saasti koulun tiloihin ja välineisiin kohdistunutta ilkivaltaa, tappeluita 
toisten oppilaiden ja opettajien kanssa sekä moninaista koulun sääntöjen 
rikkomista. Willis (1984) tarkastelee ilmiötä nuorten kamppailuna 
symbolisen ja fyysisen tilan voittamiseksi järjestelmältä sekä eronte-
kona tunnollisiin ja kunnollisiin koulukavereihin. Myös nuoret vangit 
olivat taistelleet koulussa muiksi kokemiaan tunnollisia ja kunnollisia 
vastaan, ja vahva erottelu meihin ja muihin korostui erityisesti pien-
ryhmään kotiutumisen jälkeen – vasta sieltä oli löytynyt valtaosalle 
nuoria vankeja se vertaisryhmä, jossa he olivat kokeneet viihtyneensä 
ja voineensa paremmin koulussa: 
 
Se oli jotaki semmosta uhmaa ja vihaa, että mä koin, että ne ei ymmär-
täny ollenkaan mua siellä. Saatana kultalusikka perseessä syntyneitä 
ne opettajat, ihan semmosia pumpulissa kasvaneita, ettei mitään käsi-
tystä oikeesta elämästä, että ei ne ymmärrä mua, mulla se lusikka oli jo 
syntyissä vissiin poikittain perseessä, kaikki ollu niin vitun vaikeeta ai-
na. … Että jotenki ne on niin eri planeetalta saatana kaikki siellä.  
 
Ongelmakertomukset, joissa nuoret olivat häirinneet eniten koulu-
työtä, sijoittuvat pääosin luokkahuoneisiin ja oppitunneille, viralli-
seen kouluun. Välitunnit edustivat kontrollista vapaampia aikoja, jol-
loin ainoastaan muutamat nuoret olivat kertomustensa mukaan erot-
tuneet joukosta koettelemalla koulun sääntöjä aktiivisesti myös väli-
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tuntisin. Vastakkainasettelu ei ollut kertomuksissa niin suurta suh-
teessa oppilastovereihin kuin opettajiin, vallanedustajiin. Oppitunneil-
la, virallisessa koulussa, kohtaa ikään kuin kaksi maailmaa: oppilaiden 
maailma ja opettajien maailma. Oppilaiden tulisi toimia virallisen koulun 
tavoitteiden suuntaisesti. Nuorten vankien kertomukset havainnollis-
tavat tätä maailmojen tai kulttuurien yhteentörmäystä – nuoret van-
git näyttäytyvät kertomuksissaan suurelta osin kuin ”vieraana kansana 
luokkahuoneessa” (ks. Lönnqvist 1997).  
 
Mainio määrä vuosia on kulunut siitä, kun Sirkku Aho (1976, 8–9) 
on luokitellut peruskoulun työrauhahäiriöt yhdeksään luokkaan. Työ-
rauhahäiriöt Aho on määritellyt sisällöllisesti suppeammaksi käsit-
teeksi kuin käyttäytymishäiriöt: Käyttäytymishäiriöihin kuuluu työ-
rauhahäiriöiden lisäksi myös mahdolliset persoonallisuuteen liittyvät 
ongelmat. Luokittelu jäsentää edelleen nuorten vankien kuvaamia 
koulutyön häirintätapoja. Muutosta luokittelussa voisi olla moder-
nimpien välineiden (esim. liidun sijaan taulutussi) ja nykyteknologian 
muodossa (esim. pienikokoiset matkapuhelimet, MP3-soittimet), 
mutta niitä nuorten vankien kertomuksissa ei esiinny. Esitän seuraa-
vassa luettelona nuorten vankien kertomuksista nousseet luokkahuo-
neisiin sijoittuvat häirintätavat Ahon luokittelua mukaillen. Kolme en-
simmäistä kohtaa liittyy luvattoman äänen tuottamiseen, kolme seuraavaa 
luvattoman liikkeen tuottamiseen ja viimeiset kolme käyttäytymissääntöjen 
uhmaamiseen: 
 
- verbaaliset häiriöt, kuten luvatta puhuminen, vastaaminen viittaa-
matta, huuteleminen, muiden oppilaiden nimittely tai arvostelu, 
kuiskailu, jutteleminen ja kiroilu 
- melun aiheuttaminen jonkun esineen avulla, kuten pulpetin kannen 
kolistelu tai kynällä naputtelu 
- tunteiden ilmaukset, kuten turha nauraminen, laulaminen, viheltely 
ja tirskunta  
- häiritsevä motorinen toiminta, kuten poistuminen turhaan omalta 
paikalta, tuolilla kääntyily ja keikkuminen, jaloilla tömistely, piirtely 
tavaroihin ja kuljeskelu ympäri luokkaa  
- fyysiset kontaktit muihin oppilaisiin, kuten töniminen, lyöminen, 
potkiminen, nipistely, kutittelu, taputtelu ja hiuksista vetäminen 
- koulutyöskentelyn kannalta epäadekvaatti toiminta, kuten paperi-
lappusten lähettely, toisten tavaroiden ottaminen, tavaroilla leikki-
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minen, lehtien tai kirjojen lukeminen, tavaroiden kerääminen en-
nen tunnin loppua sekä tavaroiden heittely 
- purukumin, karamellien ym. syöminen tunnilla 
- huolimattomuus koulutyössä, kuten kotitehtävien laiminlyönti, 
tarkkaamattomuus, huolimattomuus, välinpitämättömyys opetusta 
kohtaan, kirjojen ym. koulutavaroiden unohtaminen, lunttaaminen, 
pinnaaminen 
- kielteinen asenne auktoriteettiin, kuten opettajan nimittely, arvoste-
lu ja pilkkaaminen, vastustaminen, sääntöjen rikkominen, hidastelu 
sekä kysymysten ja huomautusten huomiotta jättäminen.  
(Aho 1976.) 
 
Nuorten vankien kertomuksissa korostuivat erityisesti monenlaiset 
verbaaliset häiriöt sekä melun aiheuttaminen, motorinen levottomuus ja opetta-
jien toiminnan monipuolinen vastustaminen ja huomiotta jättäminen. Ahon 
esityksessä on kirjattuna myös itkeminen tunteiden ilmaisemisena. 
Kaksi nuorta kuvasi itkeneensä koulun vuoksi, mutta ei koskaan 
koulussa: 
 
Joskus ku menin kämpille, paiskoin tavarat vaan johonki ja menin 
mököttämään, varmaan monesti itkinki ku niin vitutti kaikki. … En 
mä siellä koulussa [itkenyt], halus kuitenki olla silleen että ei ne mua 
satuta silleen, että mulla on kaikki ihan ok ja näin. 
 
Maininnat luokkatovereiden pilkkaamisesta tai nimittelystä oppitun-
neilla ovat vähäisiä ja keskittyvät muutamalle nuorelle. Työrauhan 
häirintä yleisesti näyttäytyi nuorille vangeille ”värkkäämisenä”, ”pel-
leilynä” ja ”vittuiluna” – toki myös häirintänä. Häirinnän tavoitteena 
oli usein toiminut toisten oppilaiden naurattaminen: 
 
Ylleensä keksi kaikenlaista pelleilyä. Pelleilyksi kai sitä voi sanoa, 
semmosta värkkäämistä, ku ei silleen mittään järkeä, kunhan häsläsin 
kaikenlaista, että sais toisia naurammaan. Oli itellä niin tylsää, ei 
vaan jaksanu olla ja kuunnella, istua hiljaa. … Ylleensä siinä sitte ne 
jokku samat aina nauro, mutta se riippu vähän tunnistaki, että kenen 
tunti oli. Joittenki tunneilla ei kovin tullu värkättyäkään, ne oli silleen 
niin erilaisia ne tunnit. Tietenki, ku erit aiheet ja erit opettajat.  
 
Keskeinen koulupäivien ajanviete oli ollut ilmeisen tietoinen ja tahalli-
nen opetustyön häirintä ja opettajien kiusaaminen (ks. esim. De Wet 2010; 
Dzuka & Dalbert 2007). Edellisessä lainauksessa ilmenee jo opetta-
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jakohtainen merkitys käyttäytymiselle: Oppituntien häiriömäärät olivat 
selvässä suhteessa kokemuksiin opettajista. Joidenkin opettajien tunneilla 
luokassa oli vallinnut yleisesti myönteinen ilmapiiri ja hyvä työrauha 
sekä oppilaille että opettajalle. Kun sitten ryhmä on siirtynyt luokka-
tilasta toiseen, opettajalta toiselle, tilanne oli saattanut muuttua suo-
rastaan mahdottomaksi.  
 
Opettajat, jokka oli rennompia ja ymmärtäväisempiä, en mä niitä kiu-
sannu. Ne ymmärsi, ettei kaikkia voi kaikki kiinnostaa, eikä aina 
hönkiny niskaan valittamassa. Ei voi sanoa, että he [joita kiusasi] 
huonoja olisivat työssään, mutta semmosia, vaikea sanoa, persoonat ei 
vaan miellyttäny, semmosia jäykkiä. … Vittuilin niille silleen vaan, en 
mitään henkilökohtasta varmaan, semmosta yleistä läppää ja häirintää. 
 
Häirinnästä luokissa olivat vastanneet pitkälti tietyt oppilaat, ja häi-
rintä oli ollut siinä määrin äänekästä ja kokonaisvaltaista, että se oli 
vaikeuttanut usein koko ryhmän työskentelyä, ja jäänyt siten  
varmasti kaikille mieleen. Täsmennettäköön, että kertojina olevat 
nuoret eivät aina olleet olleet osallisena häirinnässä, vaikka tahallinen 
opettajien kiusaaminen oli heillekin yleistä. Nuoret vangit tuottivat 
siis jonkin verran myös heitä häirinnyttä muiden tekemää häirintää 
luokkahuoneista. Muutama nuori oli erikoistunut etenkin tiettyjen 
opettajiensa itkettämiseen. Opettajia olikin saatu itkemään useita kertoja 
mitä erilaisimmin keinoin aina henkilökohtaisuuksiin menevästä sa-
nallisesta satuttamisesta konkreettisiin, lähinnä omaisuuteen kohdis-
tuviin tekoihin. Seuraavassa kolme erityyppistä otetta nuorten käyt-
täytymisestä, jonka tavoitteena on ollut tuottaa mielipahaa opettajalle: 
 
Kyllä sielä moni opettaja oli ihan purskahtamaisillaan itkuun aina vä-
listä ku tuli vähän vitsailtua niitten kustannuksella ja kaikkia ilkeyttä 
tehtyä. Puutuin semmosiin henkilökohtasiin asioihin, joihin ei tarttis 
puuttua. Niin ku ruottinopettaja oli semmonen, se ei vissiin ollu saanu 
munaa koskaan ja sitte mää keksin, että se varmaan nai niitä eläimiä 
[muutettu yläkäsitteeksi] mitä sillä on. Ihan semmosta järetöntä! 
Semmosta että kaikin mahollisin keinoin yrittää pilata sen työn mitä se 
tekkee. … Siellä kaikkien kuullen, niin itku sillä ussein tuli. 
 
Tuli tehtyä jotaki inhottavaa. On aika inhottavaa jos autosta renkaat 
puhkotaan koulun pihalla. Tai opettajalta katoaa laukku luokassa ja 
löytyy vasta viikon päästä.  
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Yhen vanahan englannin maikan auto, sillä oli semmonen satakaks-
seiska Viiatti pikkunen, niin me nostettiin se poikittain jätkien kanssa 
kahen auton välliin että se ei pääse liikkeelle sieltä. Se ei oikein tykän-
ny hyvvää. … Tupakoitiin siinä ja katottiin ku ne koitti sitä siinä 
saaha pois, ei ne mittään meille sanonu. 
 
Opettajat, joihin kiusaaminen oli kohdistunut, oli koettu yleisesti 
epäoikeudenmukaisina. Niitä opettajia, jotka olivat tuntuneet välittä-
vän ja huolehtivan oppilaistaan sekä toimineen lähtökohtaisesti rei-
lusti, ei ollut tahallisesti kiusattu. Kivivuori (1997) on tutkinut yläas-
teiden opettajiin kohdistuvaa häirintää ja väkivaltaa. Yleisintä (72 %) 
oli loukkaava käytös, kuten karkea kielenkäyttö. Neljäsosa opettajista 
oli kokenut joskus uransa aikana väkivallan uhkaa (esim. tappo-
uhkaukset ja veitsellä tai kivellä heittämiset, joissa ei osumaa). Uh-
kaavista tilanteista 52 prosenttia oli tapahtunut oppitunneilla. Häirin-
tää, jolla tarkoitettiin muuta kuin seksuaalista häirintää, esimerkiksi 
autoon tai muuhun omaisuuteen kohdistuvaa ilkivaltaa, oli kokenut 
uransa aikana 42 prosenttia opettajista. Väkivaltaa oli kokenut yh-
deksän prosenttia vastanneista opettajista. Väkivalta oli ilmennyt 
usein tilanteissa, joissa opettaja oli antanut oppilaalle rangaistuksen 
tai puuttunut sääntörikkomukseen. (Kivivuori 1997.) Nuorista van-
geista useampi kertoi aikanaan uhanneensa jotakin opettajaansa väkivallal-
la, jopa tappamisella. Heidän kokemuksensa mukaan jotkut opettajat 
olivat todella pelänneet heitä, mihin viittaa myös edellisen lainauksen 
ilmaus ”ei ne mittään meille sanonu”.  
 
Joskus ku oikeen alko vituttaan se saatanan turvan aukominen siellä, 
saatoin sanoo, että älä leiki hengelläs tai jotain että tuki ny turpas tai 
kärsit. Kerran muistan ku sanoin yhelle määkijälle, että ’mun tekis 
mieli tappaa sut’. Mut sitte erotettiin tai jottain heti koulusta, että oon 
hullu ja tappaja ja kaikkea. … Se sitte niin kauheesti pelkäs mua, et-
tä en saanu mennä ennää sen tunneille, että vaihettiin mut toiseen ryh-
mään siinä. … En mä oikeesti mittään sille aikonu, kuhan kiusasin 
sitä ku se oli niin ärsyttävä räkyttäjä, saatana se jakso valittaa kaikes-
ta, ainasta vaadetta vaan mitä pitäis tehä ja varmaan joka tunnilla 
määräs jälki-istuntoo jostaki, tyyliin ’kaivoit nenääs, jäät koulun jäl-
keen miettimään asiaa’. Kai se oli ottanu jotenki tehtäväkseen parantaa 
mut, tai tehä musta kunnon ihmisen, mä luulen. Ei se tolleen onnistu. 
[Kysyin miten onnistuisi.] … No en mä ossaa silleen suoraan sanoo 
miten, mutta jotenki semmosta myönteistä se pitäis olla, semmosta tyk-
käämishommaa, en mä tiiä voiks’ opettaja niin, mutta ei mulla ollu on-
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gelmii niitten kans, joista musta tuntu että ne ei vihaa mua, että ne pu-
hu mulle tavallisesti ja anto olla, ettei koko ajan jottain vaatinu siinä. 
Silleen se toimi mun kohalla, että ei kai se opettaja oikeen muuta voi, 
ku pakkohan sen on se työnsä tehä. Mutta että jos se tykkää siitä työs-
täänki, niin seki auttaa, ettei ole semmosta kielteistä hapatusta se 
homma naama irvessä päivästä toiseen, kaikki päin vittua sillä opetta-
jalla ja sitte se näkkyy kyllä oppilaissaki. Tietty ne kiltit on aina vis-
siin kilttejä ja hilijaa vaan siellä, vaikka mikä olis. 
 
Koulupäivistä oli tullut aina vain rangaistuskeskeisempiä koulu-
vuosien edetessä. Toistuvat rangaistukset puolestaan olivat vaikuttaneet 
sääntöjen uhmaamisen lisääntymisenä. Työrauhahäiriöistä ja haastavasta 
käyttäytymisestä oli osoitettu rangaistukseksi pääsääntöisesti jälki-
istuntoa. Joillakin nuorilla oli kertomustensa mukaan satoja jälki-
istuntoja, ja lähes poikkeuksetta ne oli jätetty istumatta. Joukossa oli 
myös pari rangaistuksiaan alkuun tunnollisesti istunutta. Jossakin 
vaiheessa yläasteella he kumpikin olivat kuitenkin tehneet seuraavan-
laisen havainnon:  
 
Niit’ oli saatana aina vaan lisää ku entisiä istuin, en sitte menny enää, 
jäivät istumatta. En tajuu mitä ne vaikuttaa, sielä vaan istuu ja tuijo-
tella jotaki, mitään ei saa puhuu, olla vaan hiljaa. Mä en tajuu mikä 
niitten juttu on, miks’ niitä pitää olla.  
 
Jälki-istunto on koulun lakiperustainen kurinpitotoimi, eikä koulun ran-
gaistusvalikko ole kovin monipuolinen. Nuoret vangit olivat koke-
neet jälki-istunnot pitkälti tarkoituksettomina. Usein luokkatilanne 
oli rauhoitettu poistamalla häiritsevä oppilas luokasta. Luokasta poistami-
seen liittyy omat riskinsä, mutta joskus se voi olla opettajan ainoa 
keino saada työ- ja opiskelurauha luokkaan. Se, mitä sen jälkeen ta-
pahtuu luokkahuoneen ulkopuolella, on edelleen koulun vastuulla. 
Luokasta poistetulle oppilaalle tulee järjestää valvonta. (ks. Lahtinen 
2011, 276–280.) Se ei nuorten vankien kohdalla ollut toteutunut kuin 
yhdessä tapauksessa, jossa nuori oli lähes päivittäin lukittu rauhoit-
tumaan rehtorin huoneen yhteydessä olevaan tilaan. Muut luokasta 
poistetut nuoret oli aina vain käsketty ulos luokasta. 
 
Mä sitte kiertelin ja pöllin naulakoilta tavaraa tyyppien taskuista. Siel-
lä mää, ei kukaan mua siellä kattonu perään tai muuta. Sitte ku ne 
alko tajuta, että kuka niitä pöllii, sitte käskettiin ulos saakka. Joskus 
saatto se ope muka käydä näyttämässä ulko-ovelle saakka, että ala 
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häipyy ku et osaa olla. Mää sitte menin takasin naulakoille ja pöllin 
taas taskuista mitä löyty, tai sitte saatoin vaan sekotella tyyppien tak-
kien paikkoja. En mä tietenkään kavereilta, tai tutuilta mittään pölli-
ny. Ylleensäki se oli semmosta harmitonta, tavallaan, ku ei niissä tas-
kuissa mittään arvokasta silleen ollu. En mä kenenkään avaimiin tai 
näin kajonnu, että silleen kuitenki järkiä vähän. Tupakkeja ja mässy-
jä saattoin ottaa. 
  
Äärimmäisissä tapauksissa, kun häiritsevä käyttäytyminen oli jatku-
nut pitkään, joitakin oppilaita oli kielletty tulemasta tietyille oppitunneille. 
Harvinaisia eivät kertomuksissa olleet myöskään rehtorin toimesta 
tehdyt määräaikaiset erottamiset koulusta. Rangaistukset kaikkineen 
näyttäytyivät nuorten kertomuksissa aika tehottomina:  
 
Vittu mä välittäny, ihan sama että erottaa. … Että mitä enemmän ne 
huusi ja uhkaili niillä rangaistuksillaan, niin sitä enemmän mää vain 
temppuilin, ja kyllähän sitä nyt periaatteessa siinä tuli sitä itseluotta-
musta, että ei ne mitään voi, kukaan ei voi mitään. … Yleensä pamah-
ti ovi vaan naaman eeltä opettajalla kiini, ku mä lähin kämpille. Mä 
että siinähän kokeile saatana, että ihan sama mulle.  
 
Lastensuojelulaki (24 §) edellyttää, että oppilaan määräaikaisen kou-
lusta erottamisen valmistelu tulee saattaa sosiaalihuollon tietoon. 
Heidän tehtävä on arvioida onko heidän edustuksensa tarpeen erot-
tamisesta päätettäessä. Nuoret vangit kertoivat erottamisestaan il-
moitetun puhelimitse kotiin tai huudetun suoraan heille. Kahden 
nuoren kertomuksissa esiintyi ”puhuttelut”, joissa olivat olleet mu-
kana ”vanahemmat, reksi ja joku sosiaalitantta ja sitte vielä joku muu”. Ki-
puilevien nuorten rangaistuksiksi tulkitsemilla toiminnoilla ja tilan-
teilla on voinut olla muu kuin rankaisemistavoite. Tässäkin yhteydes-
sä vaikuttaa keskeiseltä riittävä, myönteinen vuorovaikutus niin, että 
nuori tuntee tulleensa huomioiduksi ja kuulluksi (ks. myös Purjo & 
Kuusela 2009). Tällöin myös aikuisella on suurempi mahdollisuus 
tulla kuulluksi:   
 
Juttelis’ vaan silleen normaalisti, hymmyilis vaikka vähän. No joo, ei 
siinä varmaan hirveesti hymmyilytä, mutta silleen ei olis’ ilkee siinä ta-
kasin, se vaan kasvattaa sitä vihaa. En mä tiiä muuta mikä siinä aut-
tais, ei ne pakottamiset ja huutamiset ja uhkailut, niin en mää tiiä voi-
ko siinä olla sitte vaikka hilijaa, jos ei muuta, enemmän se pistäis’ 
miettiin. 
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5.7 Poissaolot: ”Häipyin paikalta, enkä sitte menny jos ei 
huvittanu”  
 
Luvattomat poissaolot voidaan nähdä käyttäytymishäiriöiden luokit-
telun toisena ääripäänä, ikään kuin vastakohtana aktiiviselle, selkeästi 
havaittavalle häiriökäyttäytymiselle, joka oli kahden edellisen luvun 
keskiössä. Ilmiön luonteen mukaisesti myös tahallinen häirintä ja 
pinnaaminen liittyvät usein yhteen ja esiintyvät saman henkilön käyt-
täytymisessä (ns. komorbiditeetti). Tässä luvussa keskityn niihin ker-
tomuksiin, jotka painottuvat luvattomiin poissaoloihin. Luvun alussa 
on ensin ääni niillä nuorilla, jotka eivät kertomustensa mukaan olleet 
häirinneet koulutyötä. Sen jälkeen mukaan tulevat myös ne nuoret, 
jotka ovat olleet häiriöksi koulussa, ja joilla on ollut luvattomia pois-
saoloja. 
 
Noin joka kolmas nuorista kertoi käyneensä aikanaan peruskoulua 
siten, että ei ole häirinnyt oppitunteja (näin ollen heidän kertomuksensa 
eivät ole läsnä kahdessa aikaisemmassa luvussa). Nämä nuoret olivat 
yrittäneet selviytyä kouluvuosistaan käyttäytymällä yleisesti koululai-
silta odotetun mukaisesti mahdollisimman paljon. He olivat tietoi-
sesti pyrkineet sopeutumaan kaikkeen koulussa vastaan tulevaan, ku-
ten eräs nuori asian ilmaisi.  
 
Yritin olla silleen niin ku koululaisen kuuluu, että kuuntellee ja on hi-
lijaa, tekkee mitä käsketään, etten silleen mittään ala siellä häiritä tai 
näin, että sopeudun vaan kaikkiin hommiin siellä. … Kyllä mää us-
sein tiesin niitä hommia, mutta harvoin mää mittään viittasin. Ylleensä 
eivät mittään kyselleet, ja jos kysy, joskus osasin vastata, joskus en 
tienny ees mistä puhhuu, en ollu ollenkaan kuunnellu. Kokkeissa sitte 
kuitenki sain ihan hyviä numeroita niin kai ne siitä sitten ties, että kyl-
lä sitä jottain ossaa. … Läksyt tein ylleensä aika nopeaan, että on kui-
tenki tehty. Joskus saatoin vain jottain sinne kirjottaa, jos en tienny, ku 
eihän niitä silleen koskaan oikein tarkistettu, joskus kiersi ja silleen 
katteli, että on jottain tehty. … Kyllä ne maikat antaa tämmöset olla, 
ku ei häiritä sitä hommaa eikä silleen riehuta siellä, niin ku jotku tek-
kee koko ajan. Oli meilläki niitä. 
 
Kaikilta koulutyötä häiritsemättömiltä sopeutuminen ei kuitenkaan 
ollut onnistunut, koska passiivisesta läsnäolostakin oli seurannut joille-
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kin nuorille ongelmia. Osa oli joutunut yrityksestään huolimatta tois-
tuvasti kahnauksiin opettajiensa kanssa esimerkiksi kotitehtävien laimin-
lyömisistä: he eivät olleet joko tehneet läksyjään tai sitten ne oli tehty 
opettajan mielestä puutteellisesti. Nuoret kuvailivat kokeneensa eri-
mielisyydet lähinnä epäoikeudenmukaisena kohteluna, ja niistä oli pahoi-
tettu mieli ja alettu tuntea epämielekkyyttä kyseisiä opettajia ja oppi-
aineita kohtaan. Nuorille oli alkanut tulla yhä enemmän luvattomia 
poissaoloja, ja kohtaamisten välttely, tunneilta poisjääminen, oli vakiin-
tunut hiljalleen toimintatavaksi. 
 
Kyllä mää ne läksyt ylleensä tein. En nyt aina niin hirveen hyvin, mutta 
ei kai se niin vaarallista ole, minähän siinä en sitte vissiin opi niin mah-
tavan hyvin niitä juttuja. … Vihkotehtäviäki tein, vaikka ne oli aivan 
yliärsyttäviä, niitä mää inhosin yli kaiken. Tein kuitenki. Kyllä se kävi 
korpeemaan, ku sitte se matikan maikka avautuu jostaki marginaalis-
ta. Kamalaa, puuttuu saatanan marginaali. Kolme ruutua, se on kolme 
ruutua [kimittää opettajaa matkien etusormeaan heristäen]. Ei 
siinä oikein voi mittään, kyllä se alkaa vituttaan. Tai sitte jos ei oo vii-
votinta siinä, tekkee sen kolmeruutusen marginaalin vappaalla käjellä, 
mahollisimman suoraan kuitenki, niin siitä sitte. Ei ei, se on mahoton-
ta, miksi pittää semmossiin tarttua ja valittaa aina? … En mää sitte 
menny niille tunneille. … Kyllä sen ties, että ittehän siitä eniten kärsii, 
mutta ei sitä silloin pystyny muuta. Se on niin semmosta sekavaa se 
nuoren ajattelu. Ja vitutus niin kokonaisvaltasta. Ja ku mää tosiaan 
kyllä yritin olla silleen hyvin, niin sitte tommosista. Saatana muutaki 
mietittävvää ku marginaalien ruudut ja viivotinviivat. Isompiaki ongel-
mia mulla, mutta ei vissiin opettajilla, häh? 
 
Edellisen kertoneen nuoren äiti oli kuollut yläasteelle siirtymisen ai-
koihin ja isä oli alkanut käyttää yhä enemmän alkoholia, eikä siten 
ollut ollut kykenevä huolehtimaan lapsensa perustarpeistakaan –  
”se nukku missä sattu aina, päivälläki, sammunu siis, sill’ oli niin rankkaa 
sitte”. Nuori kuvasi liikuttavalla tavalla, kuinka hän oli yrittänyt jaksaa 
koulussa, mutta ei halustaan huolimatta ollut jaksanut, koska sai 
kuulla vain moitteita, vaikka itse tunsi ponnistelevansa suuresti kou-
lunkäyntinsä vuoksi (ks. Busch & Kimble 2001; Holland 2008). Ky-
seinen nuori oli alkanut itsekin ”ottaa kaljaa” ja viettää aikaa lähinnä 
omissa oloissaan. Moni nuori vanki peräänkuulutti kertomuksissaan 
yleisemminkin nimenomaan lapsen tai nuoren elämäntilanteen koko-
naisvaltaista huomioimista. Niin ikään useampi toi esille tiedostaneensa 
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(jo) kouluaikoinaan, että heidän kotinsa oli erilainen kuin useimpien 
luokkakavereiden kodit.  
 
No kyllä se silleen vaikuttaa, ku ei voi oikein koskaan viedä kaveria 
kottiin, ku ei koskaan tiedä, että mikä kotona on tilanne. Saattaa olla 
vaikka porukat ihan umpikännissä, ja monesti ne sitte huusi ja tappeli, 
ihan siis päivisinki. Joskus mä en halunnu kouluun, että vähän katte-
len niitäki perrään ja näin, ettei satu mittään, mutta joskus sitte mää 
taas halusin vain pois kottoolta. Se on semmonen vähän vaikia selittää. 
Mutta että tarkotan, että opettaja vois tämmöset huomioida siinä hom-
massa, ku täytyyhän niitten tietää, ei sitä kuitenkaan niin isosta pai-
kasta ole. … Ja silleen olis hyvä, jos ne opettajat vaikka jokkaisen op-
pilaan kans vuorollaan kahen kesken kävis jonku semmosen keskuste-
lun. Kyllä mää ainakin oisin kertonu, että kotona on yhtä helevettiä vä-
lillä, että en jaksa silleen koulussa, ettei se oo mulle semmonen homma, 
että jaksaisin niin kovin niuhottaa niitten koulujuttujen kans. Että 
olen tyytyväinen, ku ylleensä ees tulen, yritän käydä koko koulua, ei 
mua kukkaan kouluun huolehi, ihan ite tulen. 
 
Aikaiset aamuherätykset olivat toimineet yhtenä keskeisenä tekijänä 
koulusta putoamisprosessin käynnistymiselle. Aikaisten aamuherä-
tysten vaikutusta pahentaa Dahlin ja Lewinin (2002) mukaan usein 
se, että nuoret menevät samoihin aikoihin nukkumaan huolimatta 
koulunalkuajasta. Varsin yleistä nuorten vankien kertomuksille oli, 
että he menivät myöhään nukkumaan, ja useat kuvasivat myös nu-
kahtamisvaikeuksia. Riittämättömän unen on todettu vaikuttavan käyt-
täytymiseen monella tavoin, muun muassa lisäämällä impulsiivisuutta 
ja ärtyvyyttä, samoin kuin sillä on haitallisia vaikutuksia päätöksente-
koon ja heijastuksensa myös koulunkäyntiin (Dahl 2006, 641;  
Roberts, Roberts & Duong 2009). Valtaosalle tapaamistani nuorista 
jo kouluun lähteminen sinällään, väsyneenä, oli ollut vastenmielistä, 
ja vastenmielisyys oli vain lisääntynyt luokkakokemusten myötä. Yh-
dysvalloissa on todettu toistuvasti tarpeelliseksi julkistaa 
unisuositusmääriä etenkin nuorille. Nebraskassa on tutkittu unen 
määrän ja nuorten tekemien rikosten välistä yhteyttä kansallisen terveystut-
kimusaineiston pohjalta (Clinkinbeard, Simi, Evans & Anderson 
2011, 919). Tutkimuksen mukaan nuorilla, jotka ilmoittivat nukku-
vansa seitsemän tuntia tai vähemmän, havaittiin merkittävästi 
enemmän omaisuusrikoksia kuin nuorilla, jotka nukkuivat suositellut 
8–10 tuntia vuorokaudessa. Vastaavasti nuorilla, jotka ilmoittivat 
nukkuvansa viisi tuntia tai vähemmän, esiintyi merkittävästi enem-
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män väkivaltarikollisuutta kuin suosituksen mukaisesti nukkuvilla. 
Tutkijoiden mukaan nuorten terveyttä ja rikollisuutta koskevissa tut-
kimuksissa tulee huomioida myös riittämätön yöuni. (Clinkinbeard 
ym. 2011.)  
 
Noin puolella nuorista vangeista oli ollut kotona aikuinen, äiti tai isä, 
joskus vanhempi sisar tai isovanhempi, joka oli herättänyt lapsen tai 
nuoren kouluun massiivisestakin vastarinnasta huolimatta. Kaikilla 
auktoriteetti ei kuitenkaan ollut etenkään enää yläastevuosina riittä-
nyt nuoren kouluun saamiseen. Moni kuvasi, kuinka kotona oli tullut 
kova riita, jos vanhemmat olivat yrittäneet herättää nuorta, ja poik-
keuksetta kaikki vanhemmat olivat lopulta luovuttaneet – ”äiti sano, 
että son jatkossa mun omalla vastuulla, että ite sitte kärsin”. Joukossa oli 
myös sellaisia nuoria, joiden vanhemmat olivat eläneet erilaista vuo-
rokausirytmiä omien ongelmiensa vuoksi, kuten edellä ilmeni, tai 
töidensä vuoksi: 
 
Valavoin. … Se on niin aikasin aamulla se koulu, että ei siitä mei-
nannu tulla mittään, että seittemäksi-kaheksaksi sinne aina aamusta. 
… Varmaan alun perin johtuu siitä, että kolomivuorotyötä painaa va-
nahemmat niin siinä sitte itelläki oli unirytmit aina ollu ihan sekasin.  
 
Kun nuori oli heräämisvaikeuksien jälkeen suoriutunut mahdollisim-
man rivakasti kouluun, ei koulussa olisi ollut tarpeen saada kerta toi-
sensa jälkeen samoja moitteita myöhästymisestä. Moitteet olivat tur-
hauttaneet koululaisen monissa tapauksissa yrittämästäkään ehtiä, 
koska hänen toimintansa ei kuitenkaan olisi ”riittävän hyvää”. Aamun 
myöhästymisestä oli tullut helposti kokonaisen päivän poissaolo – ja 
usein seuraavan ja sitä seuraavan. 
 
Vittu ku mää hiki hatussa koetan kiiruhtaa sinne saatanan kouluun, 
etten vaan myöhästyis, ja sitte just ja just ehitään se ovi panna kiinni, 
näen ku se menee kiinni, ja äkkiä menen ja pyydän jopa anteeks’ myö-
hästymistäni, niin saatana pittää alkaa itkiä ’ei sais myöhästyä pitäis 
lähteä ajoissa jäkä jäkä jäkä’. No jo saatana mää sen tiiän, pitäis pi-
täis, mut ei se vaan aina oo niin heleppoo, että kuitenki yritän mennä 
niin ei, ei ole sekään hyvä ei. Ei niille aina kelepaa mikään. Aina pi-
täis tehä paremmin. Se käy vituttaan, ku kuitenki yrittää. … Tuli 
vaan lissää niitä [poissaoloja]. 
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Kyllä kai se jokkainen tietää, ettei saa myöhästyä. En mää usko, tai ne 
on sitte niitä eri miehiä, mitkä tahallaan myöhästellee, haluaa silleen si-
tä huomiota tai jottain, tahalleen ärsyttää vaikka opettajjaa. Ei sitä 
tarttis aina hokkee, että pitää tulla ajallaan, ei saa myöhästyä. Kyllä 
mää luulen, että jokkainen sen tietää. Pitäis varmaan siellä koulussaki 
miettiä, että miksiköhän se myöhästyy. Ja kyllä mulla otti päähän ku 
heräs liian myöhään, eikä ehtiny ajoissa, mutta en mää koskaan paljon 
myöhästyny. Sitte ennää myöhemmin en viittiny lähtä ollenkaan, jos 
myöhästyin. Että silleen se vaikutti, olisin mää halunnu mennä ja noin, 
mutta en mää jaksanu aina kuulla niitä samoja saarnaamisia. 
  
Nuorilla, joilla oli ongelmana ”vain” ehtiminen kouluun aamulla, ei 
esiintynyt myöhästymisiä enää sen jälkeen, kun he olivat kouluun 
päässeet. Toisenlaisena myöhästymistapana kertomuksissa esiintyivät 
koulupäivien sisäiset myöhästelyt, jotka kuitenkin liittyivät enemmän 
muutoinkin uhmakkaaseen ja häiritsevään käyttäytymiseen, tahalli-
seen välinpitämättömyyteen koulutyötä kohtaan. Jatkossa mukana 
ovat kaikkien niiden nuorten kertomukset, joilla esiintyi luvattomia 
poissaoloja.  
 
Piilo-opetussuunnitelman mukaan opettajat toimivat koulun käytän-
nöissä keskeisesti eräänlaisina ajanottajina, jotka vastaavat, että kaikki 
koulussa tapahtuu säädettynä aikana säädetyssä järjestyksessä. Ker-
tomusten mukaan täsmälliset aikarajat yhdistyneenä muihin epäoikeu-
denmukaisiksi koettuihin tekijöihin olivat saaneet nuoret jättäyty-
mään hiljalleen kokonaan koulukontrollin ulkopuolelle. Näin piilo-
opetussuunnitelman aikaan liittyvä ulottuvuus – tässä tapauksessa 
samanlainen, joustamaton ”minuuttikontrolli” kaikilla – on viime kädessä 
eriarvoistanut oppilaita. Ryhmämuotoisessa, tavoitteellisessa toimin-
nassa on vaikea olla pitämättä kiinni aikatauluista, mutta niiden nou-
dattamisen eräänlaisia itsestäänselvyyksiä ei ole tarpeen toistuvasti 
korostaa, kuten nuori edellä kuvasi. Jatkuva rankaiseminen toistuvas-
ta tahattomasta sääntörikkeestä ei ole nuorten vankien mukaan rei-
lua. Koululainen ilmentää käyttäytymisellään pitkälti kasvuympäris-
tönsä kulttuuria ja toimintatapoja. Monen nuoren vangin kotielämä 
ei ollut ollut kovinkaan säännöllistä tai strukturoitua. Kasvuympäristöön 
liittyvät moninaiset tekijät ja ulottuvuudet olisi tarkoituksenmukaista 
huomioida koulutyössä nuorten vankien aikanaan kokemaa enem-
män. Kun nuoresta tuntuu riittävän pahalta, tulee jäätyä pois, vaikka 
toisaalta ei haluaisikaan, kuten seuraavasta ilmenee: 
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Siellä oli vaan niin saatanan huonoo ja vaikeeta olla, ettei ollenkaan 
halunnu olla, silleen oikeestaan ihan ahisti. Se ei ollu mulle jotenki ol-
lenkaan helppoa, vaikka mää yritin kyllä mielestäni kaikkeni. Niin 
ku sanoin jo aikasemminki, en mää koskaan häirinny siellä ketään, en 
mä ollu ilkee tai näin, en aiheuttanu kenellekään pahaa, en varmasti. 
… Ei se ollu hyvä poiskaan lähteä, tunsihan sen heti, ettei se olo sillä 
poislähtemisellä silleen parantunu, oli vaan sitte erillä tavoin huonoo ol-
la. Ties että tekee väärin, ei olis halunnu tehä väärin, mutta ei vaan 
pystyny tekemään oikein. Tai siis oleen siellä koulussa. Joku siinä oli 
niin, en osaa sanoa mistä se tuli. Tai siis mitä aiemmin sanoin, musta 
se vaan oli jotenki niin epäreilua hommaa monella tavoin siellä. Se tun-
tu silleen. … En mä jaksanu sitä. 
 
Kolme nuorta oli ollut paljon poissa koulusta jo alkuopetusvuosina, 
ja nimenomaan siten, että he olivat poistuneet koulusta, kun siellä 
oleminen oli alkanut syystä tai toisesta tuntua kurjalta. Yksi heistä oli 
mennyt alkuun muutaman kerran äitinsä työpaikalle, mutta kun äiti 
oli kiikuttanut lapsensa toistuvasti takaisin kouluun, oli pieni koulu-
lainen alkanut mennä koulusta luvatta lähdettyään milloin minnekin, 
mistä häntä ei löydettäisi. Kaksi pientä koululaista oli mennyt kou-
lusta poistuttuaan kotiin, eikä heitä ollut kukaan ollut sieltä kouluun 
takaisin palauttamassa. Toinen heistä kertoi opettajansa soittaneen 
usein hänen kotiinsa, mutta ”ei siitä puhumisesta mittään tullu, faija alako 
huutaan ja ei siinä, se loppu se puhelu aina sitte lyhyeen”. Samainen opettaja 
oli yrittänyt puhua tärkeäksi mainitsemalleen oppilaalle koulunkäyn-
nin ja opiskelun merkityksestä. Puheet eivät olleet hyödyttäneet, 
vaan poika oli poistunut koulusta usein sen jälkeenkin kesken päi-
vän. Jälkeenpäin arvioidessaan edellisen kertonutta nuorta harmitti, 
ettei hän ollut aikanaan ymmärtänyt pysyä koulussa. Hän ajatteli 
alamäkensä koulussa alkaneen nimenomaan jo näiden alkuopetus-
vuosina alkaneiden runsaiden poissaolojen kautta. Silloinen opettaja 
sai nuorelta kiitosta siitä, että oli jaksanut välittää ja yrittää puhua 
niin pojalle kuin isällekin asiallisesti:  
 
Silleen mahtava homma, että se [opettaja] jakso välittää musta, niin se 
sano, vaikka mä en ollu mikään mallioppilas. Ei se silleen suuttunu 
mulle koskaan, tai ollu silleen vihanen ku ne toiset, ku en aamulla eh-
tiny ajoissa. Se ties ja ymmärs, ettei mull’ oo silleen niin heleppoa ku 
varmaan toisilla, tai että vanahemmat huolehtis silleen musta. 
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Koulusta oli poistuttu usein kesken päivän jo ala-asteen loppuvuosina 
esimerkiksi käymään kaupassa, kuluttelemaan porukalla aikaa kylän 
huoltoasemalle tai jonkun kaverin tyhjään kotiin. Pinnaaminen oli 
kasvanut räjähdysmäisesti hyvin pian yläasteelle siirtymisen aikoihin. 
Tutkimukseni nuoret vangit ovat kotoisin pääosin entisistä Lapin ja 
Oulun lääneistä, ja seitsemännelle luokalle siirtyminen oli tarkoitta-
nut monille koko fyysisen kouluympäristön, jopa kylän, vaihdosta. 
Useat pienissä kylissä varttuneet varhaisnuoret joutuivat siirtymään 
kotikylänsä pieneltä ala-asteelta kirkonkylän suurelle yläasteelle. Siirtymä-
kuvailuissa nousi keskeiseksi tuntemukseksi jännittävyys, muutama 
nuori kuvasi myös pelkoa uutta kouluyhteisöä kohtaan:  
 
Minua kyllä suoraan sanottuna ihan pelotti se sinne Kirkonkylän [ni-
mi muutettu] yläasteelle meno. Olihan sitä ihan semmonen maalainen 
siellä, että ei ollu monesti käynykkään siellä. Syrtsiksi ne meitä heti 
siellä haukkuvatki, ja sitte oli tietenki niitä mopotushommia. En var-
maan nukkunu ollenkaan alussa, ku vain mietti, että miten selviäis 
niistä päivistä, ku mulla ei ollu kettään tuttua siellä. Tai olihan ne sa-
mat jokka oli kutosellaki, mutta ei me oltu kavereita, tai ne ei ollu mi-
nun kans, ihan ku eivät tuntiskaan, että ihan yksin minä siellä sitte 
alkuun olin. … Ei isot pojat itke [nauraa], mutta olin silloin vissiin 
sitte niin pieni, että muistan, että usiamman kerran melkein itketti, että 
tätäkö helvettiä tämä sitte on seuraavat vuojet tämä elämä. No kyllä se 
vähän sitte helepotti. Alako vaan siitä ne poissaolot. 
 
Koulussa koettu turvallisuuden tunne on yksi oppimisen perusedel-
lytys ja jokaisen koululaisen perusoikeus. Muutaman nuoren kerto-
muksissa oli toistuvasti läsnä koulussa koettu turvattomuus. Tunne liittyi 
pääosin vuorovaikutuksellisiin ristiriitoihin ja niitä seuranneisiin ti-
lanteisiin. Yksittäisinä tekijöinä esiin nousivat myös pelko luokalle 
jäämisestä, pelko huonoista koenumeroista ja pelko siitä, kun opetta-
ja soittaa kotiin, ja huoltaja joutuu suoranaisen raivon valtaan. Tur-
vattomuuden tunteita oli näin kertomuksissa läsnä niin koulu- kuin 
vapaa-ajassa, mutta varsin taitavasti nuoret suuntasivat etenkin tältä 
osin kertomuksiaan nimenomaan kouluun painottuviksi. 
 
Koulustahan sä tätä kysyit. No huh huh. Se on aika turvatonta. Ku ei, 
ei, ikinä ei, tota noin, ei tienny että mitä saattaa tapahtua. Siis, no, 
hmh, no siis sää ajattelet sillä lailla että joku monimutkanen ihmissuh-
desysteemi, ett’ joku vaikka puhuu susta paskaa tiätsä, sit’ joku käy 
sun päälle. … Mä en kokenu oloani turvalliseksi. En oikeestaan kos-
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kaan koulussa. … Vapaalla sitte, no silloin tapeltiin oikeestaan aina 
missä oltiin. 
 
Ala-asteella oli koettu mielekkäänä niin läsnäolon kuin turvallisuu-
den näkökulmista se, että koulussa oli ollut pääosin yksi opettaja huo-
lehtimassa kokonaisvaltaisesti kouluarjesta. Yläasteen tilanne oli tun-
tunut monesta nuoresta etenkin alkuun turvattomalta, myös oudolta. 
Hiljattain yläasteelle siirtyneellä nuorella ei monissa tapauksissa vai-
kuttanut olleen riittäviä valmiuksia yläasteen vaatimaan itsenäiseen vas-
tuunkantamiseen. Seuraavassa ote ensivaikutelmasta uudenlaisesta 
koulujärjestelmästä, joka oli useiden kertomusten mukaan osaltaan 
vauhdittanut koulusta putoamista: 
 
No outoa se oli. Sielä vain mennään paikasta toiseen ja jokanen selittää 
sitä ommaa juttuaan, eikä ees tiiä ketä siellä kuuntelee, ketä ne oppi-
laat on. Me vaihettiin poikien kans niitä nimilappuja ja paikkoja, 
vaikka ei olis tietty saanu. … Enkä jaksanu kyllä kuunnella. Enkä 
mä sitte ees tienny mihin pitäis mennä, missä se tunti sillon on. Menin 
sinne tunnille, jos näin mihin toiset mennee, mihin luokkaan. Sielä oli 
kolome rakennusta ja mahoton käytäviä ja monessa kerroksessa niitä 
luokkia. Ovia toisensa perrään. … Sanovat, että katto lukujärijestyk-
sestä. No ei ollu sitä. Ja siinäki oli sitte sata kirjainta, sen ku katto, ei 
tajunnu mittään. Opettajan nimikirjaimet vissiin ja semmosta. Pikku-
ruutu täynnä kirjaimia ja outoja vain joka paikassa, opettajia ja 
kaikkia niitä oppilaita. … Miten siellä sitte mennee, niitä alako tulla 
niitä poissaoloja ja alako sitte tympimmään koko koulu enemmän vielä. 
 
Muutama nuori esitti kritiikkiä opettajilleen siitä, että opettajat eivät 
olleet millään tavoin yrittäneet saada oppilaitaan kouluun. Kritiikki 
kohdistui kaikissa näissä kertomuksissa yläasteelle. Eräs hyvin epä-
säännöllisesti koulua käynyt nuori kuvasi yksityiskohtaisesti tilanteen, 
jolloin hän oli pettynyt erityisen suuresti koulun toimintaan: 
 
Sattu semmonenki kerran, ett’ ku mä sitte menin kouluun, joo, olin 
siellä ihan ajallaan, niin siell’ ei ollukkaan ketään missään. Olin ihan 
ett’ mitä vittuu, missä kaikki on. Kuulin sitt’ myöhemmin, että oli ollu 
joku koko koulun ulkoilu- tai marjanpoiminta- tai mitä ne nyt on, jo-
ku semmonen kuitenki. Se sitt’ vaan lisäs vitutusta enkä menny sitte 
taas pitkään aikaan, en muista kuinka pitkään, mutt’ kummiski. Jää 
niin ku kokonaan siitä hommasta pois. … Ei ollu vissiin ollenkaan 
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toivottu sinne kouluun ku ei mittään ilmotettu, oli jo tavallaan vissiin 
jätetty meikä listoilta pois. 
 
Yhteydenpito ja sitä kautta myös yhteistyö kodin ja koulun välillä on helpot-
tunut viime vuosina huomattavasti muun muassa sähköisten portaa-
lien myötä (esim. Peda.net, Wilma-järjestelmä). Opettaja kirjaa järjes-
telmään erinäisiä yhteisiä ja yksityisiä tietoja, jotka ovat viiveettä 
kaikkien asianosaisten luettavissa, ja uusimmissa järjestelmissä myös 
helpommin kommentoitavissa. Myös poissaolojen seuranta on mah-
dollista reaaliajassa (ks. myös Aaltonen 2011, 488). Sähköiset järjes-
telmät eivät poista kahdenkeskisen vuorovaikutuksen merkitystä, 
mutta helpottavat tiedonkulkua ja mahdollistavat kodille kokonais-
valtaisemman lapsensa koulutyön tukemisen ja seurannan. Nuorten 
vankien kertomuksissa ei esiintynyt tietokoneisiin ja internetiin liitty-
vää sisältöä, vaikka ajallisesti se olisi ollut jopa odotettavaa. Kaikkien 
kotona ei siten edelleenkään voida suoraan olettaa olevan tietokonet-
ta ja tietoliikenneyhteyksiä. Koulutyön tukemisessa yhteydenpitovä-
lineellä ei sinällään ole merkitystä, keskeisintä on yhteistyön sisältö, 
myönteinen laatu ja jatkuvuus. 
 
Ku niitä alkaa tulla niin ku turhia [poissaoloja], pitää heti siihen 
tarttua, ettei jää kattomaan että loppuuko se. Ei se lopu, se mennee 
vaan pahemmaksi, ja sitte siihen on ennää turha yrittää puuttua. … 
Pitäis heti selvittää, että miksi se jää sieltä koulusta pois, että onko jot-
tain koulussa vai kotona vai mikä homma. … Siitä ne mun lintsauk-
set alkoki ku vitutti ja otti päähän. Eihän siihen mitään muuta, jos ois 
ollu koko ajan mukavaa, eihän sitä silloin rupeis lintsaamaan. 
 
Valtaosa näistä hyvin epäsäännöllisesti koulua käyneistä nuorista oli 
saanut päättötodistuksen ajallaan. Jotkut ihmettelivät sitä suuresti 
itsekin: Useampi nuori tuli päätelmissään siihen tulokseen, että opet-
tajat olivat antaneet heille numeroita osin vain päästäkseen heistä 
eroon, osin säälistä. Muutama nuori kertoi myös avittaneensa päättö-
todistuksen saamista hieman kyseenalaisin keinoin: ”Sain vitosen uh-
kailemalla opettajaa tyyliin tiedän missä sä asut, elokuvatyylisesti”.  
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5.8 Kouluväkivalta: ”Mua kiusattiin ja myöhemmin mä 
kiusasin” 
 
Nuorten vankien kertomuksissa esiintyi runsaasti väkivaltaa. Käytän 
otsikoinnissa kouluväkivaltakäsitettä (esim. Kiilakoski 2009; Huuki 
2010; Salmivalli 1998), mutta en poissulje sillä koulukiusaamiskäsi-
tettä (esim. Salmivalli 1998, 2010; Hamarus 2006), mikä myös otsi-
koinnissa näkyy. Kansainvälisistä tietokannoista löytyy runsasmäärin 
viitteitä molemmilla hakusanoilla. Kouluampumistapauksia väkival-
takulttuurin ilmentymänä tutkinut Kiilakoski (2009, 33–36) perään-
kuuluttaa kouluväkivallan nostamista vahvemmin kiusaamiskäsitteen 
rinnalle (ks. myös Huuki 2010; Pedak 2011, 117). On velvollisuuteni 
vastata Kiilakosken kutsuun nuorten vankien koulukiusaamiskerto-
musten pohjalta. Kysyin koulukiusaamisesta kertoneilta nuorilta, 
kuinka he itse näkevät koulukiusaamisen ja kuinka kouluväkivallan. 
Tekojen voimakkuus nousi vastauksia yhdistäväksi piirteeksi, ja kolme 
nuorta liitti voimakkuuden vielä vereen. Seuraavassa yksi näistä mää-
rittelyistä:  
 
Ai koulukiusaamista vai koulu – mitä sää sanoit – väkivaltaa? No 
noo. Tuota. [miettii, liikuttelee kulmakarvojaan, hieroo leukaan-
sa ja mumisee] Tuota tuota. Mä sanon näin, että kyllä sen huomaa 
kumpaa se on. Silloin ku veri lentää se on väkivaltaa, mitä enemmän 
veri lentää sitä suurempaa väkivaltaa. Sitten se kiusaaminen, se on 
mun mielestä enemmän sellasta vaikka sanallista hommaa, tai tönimis-
tä tai sellasta, ei niin raakaa. Mitä ne nyt niin ku koulussa tekee. Kyl-
lä mää tappelin, mä mitään töniny, vedin turpaan niin että veret lens’ ja 
vielä uuestaan, jos ei auttanu. Ei se mitään kiusaamista kyllä ole, kun 
mietin, kyllä se on väkivaltaa. Joo, se on väkivaltaa isolla v:llä, kirjota 
vaan se sinne [minulla oli kynä kädessä; nuori loi siihen kat-
seen]. Mä olin väkivaltainen, hyvin väkivaltainen jo lapsena. 
 
Väkivalta määritellään Rikoslain 21 luvussa henkeen ja vereen koh-
distuvaksi rikokseksi. Muutama nuori vanki oli jo peruskouluaika-
naan ollut syytettynä, joku usempaankin kertaan, nimenomaan hen-
keen ja vereen kohdistuvasta rikoksesta. Tappeluita ja pahoinpitelyitä oli 
sattunut myös koulupäivien aikana, mutta ei kuitenkaan siinä määrin 
kuin vapaa-ajalla. Minulle näytettiin kertomusten yhteydessä myös 
useita arpia kasvoilla ja keholla muistoina koulussakin sattuneista väki-
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valtakohtauksista. Maassamme tehdyn kyselyn (vastaajien n=13 459) 
mukaan noin 40 prosenttia kuudesluokkalaisista ja noin puolet yh-
deksäsluokkalaisista ilmoittaa joutuneensa pahoinpitelyjen, niiden 
yrityksen tai uhkailun kohteeksi (Kääriäinen 2008a; ks. myös Kää-
riäinen 2008b). Nuorten vankien keskuudessa edellä mainittuja esiin-
tyi vajaan puolen kertomuksissa. 
 
Käytän jatkossa rinnakkain käsitteitä koulukiusaaminen ja kouluvä-
kivalta siten, että väkivaltaan viittaavilla teoilla kuvaan kertomusten 
brutaaleimpia tekoja, joille väkivaltakäsite tekee vahvuudellaan oike-
utta (vrt. Kiilakoski 2009; Huuki 2010, 28). Niillä nuorilla, joille vä-
kivalta ilmeni kertomuksissa ominaisena reagointitapana vaikeiksi 
koetuissa tilanteissa, verbaalisista mittelöinneistä alkaneet teot olivat 
johtaneet lähes poikkeuksetta fyysiseen väkivaltaan – ”kunnon nyrkki-
tappeluita”, kuten eräs aggressiiviseksi itsensä määritellyt nuori kuvasi. 
Myös osa nuorten itsensä kokemasta, ja sittemmin itse tekemästä 
sanallisesta kiusaamisesta, psyykkisestä väkivallasta, on ilmauksiltaan 
erityisen brutaalia. Koulukiusaaminen-käsitettä käytän niissä tapauksis-
sa, joissa nuori itse ei nosta tekoja julmuudeltaan väkivallaksi. Nekin 
tapaukset lukeutuvat kiusaamisen nollatoleranssin piiriin (ks. Ameri-
can Psychological Association Zero Tolerance Task Force 2008), 
eivätkä ole kokemuksina millään tavoin vähäisempiä kuin väkivallak-
si tässä tutkimuksessa luokittuvat kokemukset. Koulukiusaaminen 
toimii tutkimuksessani myös yläkäsitteenä pitäen viime kädessä sisäl-
lään sen yleisen käyttötavan mukaisesti myös fyysisen väkivallan. 
Väkivalta-käsite kuvaa kuitenkin kaikkineen osuvimmin nuorten 
vankien tämän kategorian kertomuksia, ja käsitteen valinnalla haluan 
havahduttaa koulukiusaamisen vakaviin, kauaskantoisiin seurauksiin 
– muun muassa useiden koulusurmia tehneiden on uutisoitu olleen 
koulukiusattuja (ks. esim. Hoikkala 2007; Oikeusministeriö 2009), 
samoin nuorten itsemurhien taustalla on todettu olevan usein kiu-
saamiskokemuksia (Klomek, Kleinman, Altschuler, Marrocco, Ama-
kawa & Gould 2011; Klomek ym. 2009; Olweus 1978; Roland 
2002).  
 
Koulukiusaaminen on tiedostettu ja suuri ongelma koulujen arjessa, 
ja sen mekanismeista on paljon tutkimustietoa (Smith, Cowie,  
Olafsson & Liefooghe 2002; Stassen Berger 2007; ks. myös Kauppi 
2011). Kiusaamisen on todettu muun muassa olevan merkittävin yk-
sittäinen kouluhyvinvointia uhkaava tekijä, joka aiheuttaa monentasois-
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ta haittaa lapsen ja nuoren kokonaiskehitykselle aina somaattisista 
oireista pahoihin psyykkisiin vaikeuksiin (Glew, Fan, Katon &  
Rivara 2008; Løhre ym. 2011; Luopa, Pietikäinen & Jokela 2006; 
Karhunen 2008; Rigby 1997, 48–66). Kiusaamista on määritelty eri-
laisin tavoin (ks. Hamarus & Kaikkonen 2011). Tyypillistä ilmiölle 
on vallan jakautuminen epätasaisesti kiusatun ja kiusaajan välille. (Olwe-
us 1978; Salmivalli 1998, 2010). Useille määritelmille on yhteistä 
myös toistuvuuden edellytys. Pikas (1989, 57–58) kritisoi toistuvuuskri-
teeriä: hänen mukaansa määritelmän tulee perustua laadullisiin teki-
jöihin. Toiminnan lisäksi kiusaamisessa on merkityksellistä se, kuinka 
kiusattu itse asennoituu kiusaamiseen (yksilöllinen kokemus) ja kuinka 
muut yhteisön jäsenet suhtautuvat kiusattuun (ryhmädynaamiset te-
kijät) (Aho & Laine 1997, 227; Hamarus 2006, 51; Salmivalli 2010a). 
Viime kädessä lapsen tai nuoren subjektiivinen kokemus kiusatuksi 
tulemisesta riittää syyksi selvittää tapaus erityisen huolella (Hamarus 
& Kaikkonen 2011, 66). 
 
Määrittelyn suhteellisuudesta ja erilaisista määrittelytavoista johtuen 
arviot kiusattujen määristä vaihtelevat. Kattavimmin kiusaamisen 
yleisyyttä ja siinä tapahtuneita muutoksia on maassamme tutkittu 
vuosittaisten kouluterveyskyselyiden yhteydessä. Eri arvioiden mu-
kaan 5–20 prosenttia kustakin ikäluokasta tulee kiusatuksi. Salmivalli 
(2010b) ja Forsman (2008, 83) esittävät, että jokaisella koululuokalla 
on ainakin yksi oppilas, jota toistuvasti ja pitkään kohdellaan viha-
mielisesti ja joka ei sen vuoksi haluaisi mennä kouluun. Joillakin 
nuorilla vangeilla oli ollut vaikeuksia toverisuhteissa jo päiväkotivuosina. 
Myös sääntöihin sopeutuminen oli ollut joillekin vaikeaa jo päiväko-
dissa: 
 
Tuli jo tarhassa niitä tappeluita toisten kanssa, ei voinu sääntöjä silleen 
ymmärtää tai noudattaa, että tein vähän mitä huvitti, karkailinki siel-
tä. … Sama peli jatku ja vaan paheni sitte siellä koulussa. 
 
Tutkimusten mukaan merkkejä lasten pahoinvoinnista on havaitta-
vissa usein jo päiväkoti-iässä (Järventie 1999, 92; ks. esim. Hughes, 
White, Sharpen & Dunn 2000). Laineen (2002) johtama tutkimus-
ryhmä on tutkinut päiväkoti-ikäisten lasten syrjäytymistä. Vähäistä myön-
teistä vuorovaikutusta varhaisessa vaiheessa vertaisryhmässään saa-
neet lapset voivat joutua vakaviin sopeutumisongelmiin myöhem-
mässä elämässään. Erityinen riski lapsen kehitykselle näyttää olevan, 
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jos hän joutuu vertaisryhmässään muiden lasten aktiivisen torjunnan 
kohteeksi tai kiusatuksi, jos hän itse kiusaa muita, vetäytyy kokonaan 
syrjään muista tai kokee itsensä yksinäiseksi. (Laine & Neitola 2002, 
14–20.) Niin ikään Salmivallin (2005) mukaan vertaisryhmässä tule-
vat torjutuiksi yksinkertaistaen pääasiassa kahdenlaiset lapset: aggres-
siiviset ja vetäytyvät.  
 
Koulukiusaaminen koskettaa jollakin muotoa noin puolta nuorista van-
geista. Tyypillistä nuorten vankien kiusaamiskertomuksille oli, että he 
kokivat tulleensa ensin itse kiusatuiksi, minkä seurauksena he olivat 
alkaneet purkaa pahaa oloaan muihin – mekanismi on tyypillinen 
kiusaamiselle yleisemminkin (Rigby 1997, 61; Salmivalli 2010a).  
 
Koulu alkoi niin ikävästi, kiusattiin. Kesti reilun vuoden, isommat yl-
lyttivät luokkakavereita menemään kimppuun, ja pitivät kiinni kun 
toiset kiusasivat [hakkasivat]. Joutuin siinä tappeluihin, ja itsellä 
muuttui hiljalleen asenne niin, että aloin sitten itsekin kiusata perus-
koulun loppuvaiheessa, purkaa tavallaan sitä omaa pahaa oloani, mikä 
mull’ oli täällä sisällä [näyttää kädellään rintaansa]. … Se satutti 
tosi paljon mua, kyllä se on pahinta mitä voi toiselle tehdä, tuollaiset  
että porukalla vaikka hakataan ja silleen sitä toista nujerretaan siinä 
kaikkien edessä. En mä oo niistä koskaan vielä ylitse päässyt enkä 
tiedä pääsenkökään koskaan. [painaa päätään alaspäin] En tiedä, 
lapset ovat toisilleen niin raadollisia. 
 
Muutamalta nuorelta, jotka eivät suoraan kertoneet tulleensa kiusa-
tuiksi, mutta joiden kertomuksista en kouluarkea elävänä aikuisena 
voinut olla kuulematta viitteitä siitä, kysyin, tunsivatko he tulleensa 
kiusatuiksi koulussa. Jokainen kielsi vastauksessaan kokemuksen merki-
tyksen ja ilmaisi, kukin omin sanoin, ettei ollut välittänyt asiasta: ku-
kaan ei edelleenkään sanonut tulleensa kiusatuksi. Kiusaamiskerto-
mukset ovat traumanarratiiveja (Laitinen & Uusitalo 2008, 111), jotka 
ovat vaikuttaneet ja vaikuttavat edelleen voimakkaasti nuoriin. Edel-
lä mainituilla nuorilla oli ollut runsaasti ja hyvin pitkiäkin poissaolo-
jaksoja, ja heidän koulunkäyntinsä oli ollut jo alkujaan epäsäännöllis-
tä. He eivät olleet kiusanneet muita, vaan olivat jääneet yhä useam-
min tuon monella tasolla ja monimuotoisesti mielipahaa tuottaneen 
yhteisön ulkopuolelle – ”en ehkä oo niitä miehiä [kiusaajia], jäin pois siel-
tä”, kuten eräs nuori lakonisesti totesi. Nämä samat nuoret eivät 
nostaneet vertaissuhteita merkityksellisiksi, vaan kuvasivat viihty-
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neensä koulussa yksin. Ovatko he olleet Salmivallin (2005) karkean 
jaon mukaisia vetäytyviä lapsia, jotka ovat tulleet torjutuiksi, vai onko 
vetäytyminen seurausta torjutuksi tulemisesta?  
 
Aggressiivisiksi itseään kuvanneille nuorille oli ollut ominaista tappe-
luihin ajautuminen ja tilanteiden nopeat kärjistymiset, myös eräänlai-
nen maskuliininen mittelöinti, jolla voidaan ylläpitää ja rakentaa kuvaa 
itsestä (ks. Huuki 2010; Messerschmidt 2000 teoksessa Honkatukia 
& Suurpää 2007, 14–17). Kouluväkivalta polarisoituu tutkimusjoukos-
sani pienelle ryhmälle: Enemmistö nuorista vangeista ei ollut perus-
kouluvuosinaan käyttäytynyt väkivaltaisesti, mutta heillä, joilla väki-
valtaisuutta oli ilmennyt, oli se ollut vahvaa ja toistuvaa, kuin osa arkea. 
Eräs nuori, jolle kukaan ei ollut pärjännyt tappelussa, kertoi saaneen-
sa opin itsensä puolustamiseen isältään: 
 
Isäntä mulle on aina sitä sanonu, jotta että ei mittään, ko että veä suo-
raan tauluun vaan, jos tullee joku joka vittuilee, niin mähän sitte tein 
niin. … Kyllä loppu se vittuilu siihen paikkaan.  
 
Nuoret eivät eritelleet tappeluihin johtaneita tekijöitä, vaan siirtyivät 
kertomuksissaan aika suoraan tappelun keskiöön – ”väkivallan sil-
mään” (Nyqvist 2007). Kysyin monissa kohdin tappeluun johtaneita 
tekijöitä. Saamani vastaukset olivat lyhytsanaisia – ”tuli jotain sanasys-
teemiä ja sitte meni hermot ja kollautin kanuunaan”. Päämotiiveiksi nousi-
vat kuitenkin omakohtainen kiusatuksi tulemisen kokemus ja sitä kautta 
itsen puolustaminen, väärinymmärretyksi tuleminen ja toisaalta myös 
impulsiivisuus, välitön ärsykkeisiin reagointi. Kun joku oli haastanut 
riitaa, olivat muutamat nuoret olleet aina ja välittömästi valmiita tap-
peluun.  
 
Joillakin nuorilla vangeilla oli ollut aikanaan satunnaisesti mukanaan 
koulussa erilaisia ”kättä pidempiä”, kuten linkkuveitsi, puukko, 
nyrkkirauta tai kookkaita kiviä lyömistä varten. Kukaan ei ilmaissut 
käyttäneensä ”aseitaan”, mutta tieto niistä oli kaikissa tapauksissa 
saavuttanut muita koululaisia. Yhdeltä nuorelta oli takavarikoitu 
muovinen leikkiase – ”ihan sellasena vitsinä sitä pidin, vittu sillä kukaan 
kuole”. Tolonen (2001) on tutkinut nuorten kulttuureja koulussa. Po-
jat olivat viitanneet toistuvasti eleissään ja tarinoissaan omaan tappe-
lukykyynsä, ja jokainen haastateltu yhdeksäsluokkalainen oli osannut 
esittää arvion omasta tappelukyvystään. Samoin heillä oli ollut tietoa 
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myös toisten poikien tappelukyvyistä. Nuoret olivat jakaneet toisia 
”koviksiin” ja ”nörtteihin”. Ruumiillisuuden korostaminen esiintyi 
varteenotettavana tapana ratkaista sosiaalisia tilanteita. (Tolonen 2001, 
198.) Muutama tapaamani nuori vanki kuvasi itseään hyvänä tappeli-
jana. Kuvaukset olivat luonteva osa kertomuksia, ja eräänlainen me-
ritoituminen tappelijana näyttäytyi heille vahvuutena myös koulu-
kontekstissa. Esitän seuraavassa neljä oman tappelukyvyn kuvausta: 
 
Ei mun kans sitte kukaan enää halunnu tapella, mä olin aika haka 
siinä hommassa. Ei mulle kukaan voinu mitään. Sitte sainkin olla ai-
ka rauhassa, että ei mua tultu kiusaamaan, eikä kukaan oikeestaan 
halunnu mitään vaikeuksia mun kanssa, että pelkäsivät mua, varovat 
ja välttelivät. [nauraa] Sua varmaan pelottaa nyt, oonko mä silleen 
kauheen pelottava? [Suurentaa silmiään ja nostaa käsiään ylös le-
vittäen. Hymyilen. Hän nauraa.] 
 
Mulle ei vittuilla, se on ollu aina selvä. Kyllä ne sen ties koulussaki,  
ettei tullu ennää yläasteella kukkaan aukomaan päätä, tiesivät, että 
alkaa paukkua saman tein. Mä latasin välittömästi turpaan, ei siinä 
tarvinnu katella. … Sitä oli jotenki vaan niin aggressiivinen, että heti 
ku meni hermot, alko nyrkit heilua. 
 
En mää tiiä, joskus mää vaan oon niin väkivaltanen. … Mulla on 
varmaan jollain tavalla huonot hermot, että jos joku silleen aukoo mulle 
päätä, niin kyll’ mä pystyn silleen kerran silleen sanomaan, ett’ ole hyvä 
ja lopeta. Mutt’ sitt’ jos ei se lopu, niin sitt’ yhtäkkiä vaan ’bbrrrr’ 
[matalalla äänellä], nyrkit heiluu. … Olin aika kova tappeleen eikä 
mua kukaan voittanu.  
 
Mä olin kapinallinen ja häslä, lyhytpinnanen ja aggressiivinen, mä tap-
pelin hyvin mielellään. Tuli jotain suunsoittoa ja sitt’ siitä synty aina 
jollain tapaa tappelu, sitte turpaan ja jälki-istuntoa silloin ku annettiin. 
… Tappelin oikeestaan tosi usein. Jos mää jossaki oon hyvä, niin siinä, 
sen oon oppinu. En mä silti täällä [vankilassa] haluis joutuu tappe-
luun, että kyllä mä silleen osaan varoo, tääll’ on sellasia jätkiä, että jai 
jai tekis kipiää. 
 
Tappelukyky näyttäytyy viimeisen lainauksen valossa myös eräänlai-
sena pääomana vankilassa. Sana toisten vankien tappelukyvyistä on 
levinnyt – ”se [nimi] on ihan hullu, että varmaan tappais, jos menis sille vit-
tuileen”. Eräs nuori kertoi välttelevänsä ulkoiluita samanaikaisesti tiet-
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tyjen vanhempien vankien kanssa. Kouluaikoinaan jotkut nuoret ku-
vasivat hallinneensa muita aggressiivisuudellaan. Samojen nuorten 
vankilakertomuksissa ei ollut kuultavissa samanlaista uhmaa ja vallan 
tunnetta, arvohierarkia oli selvänä mielessä:  
 
Tääll’ on silleen niin kovia jätkiä, että mä oon ihan sellanen paska-
housumammanpoika niitten rinnalla, että kyllä sen tajuaa ettei ala 
täällä kelleen vittuileen tai näin, siinä sais kärsii takuulla, olis tosi 
vaikee sitte olla täällä, että varmaan sais turpaan. Faija sano aina, että 
poika, Siperia sut opettaa. En mä tiiä opettaako tää sen kummemmin, 
en mä tiiä jatkanko mä tappelemista ku täältä vapaudun, vaikee sa-
noo. Onko tää se Siperia? En mä tiiä. 
 
Aggressio on aikaisemmin nähty joko viettinä (psykoanalyyttinen teo-
ria), reaktiona turhautumiseen (frustraatio-aggressio-teoria) tai opittuna 
käyttäytymismallina (sosiaalisen oppimisen teoria). Yksi nykyinen nä-
kökulma korostaa sosiaalisen informaation prosessointia (nk. SIP-malli) 
(ks. esim. Nelson & Crick 1999). Aggression taustalla on tämän käsi-
tyksen mukaan puutteita ja vääristymiä sosiokognitiivisissa taidoissa. 
Suuntaus on vahva etenkin Yhdysvalloissa. Mallia on kritisoitu siitä, 
että aggressiivinen käyttäytyminen olisi aina taitamattomuutta tai il-
mentäisi jonkinlaisia puutteita. Kiusaajien sosiaalisia taitoja ei tulisi 
aliarvioida, eli puhua taitamattomuudesta. Huomiota tulisi kiinnittää 
pikemminkin aggressiivisten lasten erilaiseen motivaatioon ja aggres-
siivisiin tavoitteisiin, kuten tavoitteeseen hallita toisia. Tiedonkäsitte-
lyn vääristymien sijaan voisi olla tarkoituksenmukaista puhua aggres-
siivisille lapsille tyypillisestä prosessointityylistä. (Salmivalli 2005, 89–107.)  
 
Ruotsalaisnuorten mielestä kiusaamisen lopettaa varmimmin kiusaa-
jan aikuistuminen tai uhrin nouseminen puolustamaan itseään. Näi-
den jälkeen seuraavaksi tehokkain on aikuisen väliintulo. (Frisén, 
Jonsson & Persson 2007, 758.) Nuoret vangit olivat tottuneet jo 
varhain pitämään itse puoliaan asiassa kuin asiassa, ja kiusaamisen 
kohdalla itsensä puolustaminen oli johtanut usein fyysiseen väkival-
taan ja laajempiin ongelmiin.  
 
Ei ainakaan mun kohalla silleen, että ku mua kiusattiin silloin, niin ei 
[puututtu], ja sitte ku minä kiusasin, niin saatana saman tien oli mi-
nun kimpussa kaikki siinä niskaan hönkimässä. … Mutta kyllä sielä 
pärijäs jos jakso vain puolustaa ittiään. 
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Mää antoin niille kaikille turpaan, meni ihan täysin siinä sitte hermot. 
Kolme niitä oli, veret naamalla. Meni vain hermot, saatana ku huoran-
penikaksi sanovat. Äiti oli juoppo kyllä, alkoholisti, mutta ei se huo-
rannu. Meikä pantiin sitte toiseen kouluun. Miksi meikä? Sanoppa ku 
opettaja olet! … Saatana tommosilla hommilla pilataan toisen elämä, 
että ei se oo kyllä mitenkään järkevää touhua siellä!  
 
Äitiin kohdistuneet herjaukset olivat olleet edellisen kertoneelle nuo-
relle niin sanottu viimeinen pisara. Hänen äidillään oli ollut alkoho-
liongelma, josta nuori oli tietoinen, mutta josta hän ei äitiään moitti-
nut. Äidin merkitystä lapsen kiusatuksi tulemiselle on tutkittu, ja sa-
mansuuntaisesti kuin äidin koulutustasolla on merkitystä lapsen kou-
lumenestykseen ja kouluttautumishaluun, äidin toiminta voi myös 
aiheuttaa tai ehkäistä jälkikasvun kiusatuksi tulemista ja muovata eri-
tyisesti sitä, kuinka lapsi suhtautuu arjen haasteisiin. (Georgiou 2008, 
121–122.)  
 
Kokemukset aikuisten puuttumisesta kiusaamiseen olivat aika yksipuolisia: 
Aikuiset eivät olleet yrittäneet lopettaa kiusaamista tai usein edes 
huomanneet sitä. Niin ikään epäoikeudenmukaiset, nyt vankilassa olevia 
nuoria syyllistäneet ja tuominneet toimintatavat olivat kertomuksissa 
yleisiä. Ne nuoret, jotka eivät itse olleet alkaneet puolustaa itseään 
aggressiivin keinoin, kuvasivat kiusaamisen jatkuneen läpi peruskou-
lun (vrt. Athanasiades & Deliyanni-Kouimtzis 2010, 336). Heidän 
kertomuksissaan nousi toistuvasti aikuisten rooli kiusaamisen lopet-
tamisessa: 
 
Kyllä siihen ois pitäny enemmän puuttua. Että semmonen, vaikka ne 
tuntuu opettajasta tai sivustakatsojasta pieniltä asioilta, mutta ne voi ol-
la sitte ku ite on nuorempi, ne kokkee hirviän vahavasti sen, vaikka se 
on ehkä jotaki nimittelyä tai tämmöstä. … Mä en osannu silleen puo-
lustautuu, en halunnu satuttaa ketään, kärsin vaan ite. Se on pahinta 
mitä mulle on tapahtunu, että helpompaa olis varmaan, että sais vaik-
ka turpiin. Nyt on sisäset haavat, itsetunto ihan romutettu, että pelkää 
kaikkea eikä usko itteensä, pittää ihan luuserina. … Tunnen suurta 
vihaa niitä kiusaajia kohtaan, ne pilas mun elämän. … Miksei ne 
opettajat koskaan puuttunu? En mä usko, ettei ne huomannu, pakko 
sellanen on huomata. Ne ei vaan jotenki uskaltanu puuttua, että oli 
helpompi olla niillä, ettei puuttunu. Sellanen on aika säälittävää. Jos-
kus mä itkin välitunnilla vessassa lukkojen takana, miten sellasta ei 
huomais. Mä oon niin vihannu elämääni, ja nyt ku oon lukenu kaik-
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kia juttuja kiusaamisesta, mä ymmärrän niin hyvin, ett’ joku tappaa 
sen takii. Mä oisin tappanu vaan itteni, toivon etten tapa joku päivä it-
teeni, on kuitenki äiti ja noin, että sen vuoks’ koitan kestää tätä pas-
kaa. … Joku päivä ku sitä ei ennää ole, [pitkä hiljaisuus] en tiiä. 
 
Kertomukset kiusaamisesta ovat erityisen pysäyttäviä (ks. Roland 
2002). Niitä minulle kertoivat nuoret aikuiset, joiden elämä on ollut 
usein jo pienestä alkaen monella tavoin haasteellista ja jotka on tuo-
mittu vankeuteen nuorella iällä. He ovat tehneet vääryyttä, joka ase-
tetaan laeissa rangaistavaksi. Monia heitä kohtaan on tehty vääryyttä, 
joka ei ole johtanut tekijän rankaisemiseen. Opettajat huolta pitävinä 
ja välittävinä aikuisina ovat jälleen keskeisessä asemassa kipuilevien, 
myös kiusattujen, nuorten perusturvallisuuden vahvistamisessa 
(Bennett 2009, 286; Crooks, Scott, Ellis & Wolfe 2011, 398–399; Ju-
karainen, Syrjäläinen & Värri 2012, 246–247). Koulukiusaamista on 
mahdollista vähentää johdonmukaisella puuttumisella (Swearer, Espelage, 
Vaillancourt & Hymel 2010). Turun yliopistossa on kehitetty ope-
tusministeriön rahoituksella kiusaamisen vastaista KiVa Koulu -
toimenpideohjelmaa vuodesta 2006 lähtien. Ensimmäiset tulokset 
ohjelman vaikuttavuudesta ovat vakuuttavia: koe-kontrolliasetelmaa 
käyttävissä tutkimuksissa ei ole aikaisemmin saatu missään yhtä hy-
viä tuloksia koko maailmassa. (Oikeusministeriö 2009, 93.)  
 
 
5.9 Antisosiaalinen toiminta: ”Kaikenlaisia kuvioita silloin 
ku ei enää aurinko paistanu” 
 
Päihteet ja rikostelu liittyvät tutkimusten mukaan kiinteästi toisiinsa 
(Granfelt 2003, 13; Kinnunen 2002, 22). Näin oli nuorilla vangeilla-
kin. Ensimmäiset kuvaukset päihteistä tulivat kertomuksiin monissa 
tapauksissa jo ala-asteaikoina. Yksi vangeista ei ollut koskaan käyttä-
nyt mitään päihdyttäviä aineita siinä määrin, että olisi humaltunut, 
muiden kertomuksissa päihteet nousivat eriasteisesti tärkeiksi. Nuo-
ret olivat aloittaneet myös rikoskäyttäytymisen lähes poikkeuksetta 
jo peruskouluaikoina. Noin joka kolmas oli ollut tekojensa vuoksi 
tekemisissä poliisin kanssa ensimmäisen kerran jo ala-asteella. Vain 
kolme nuorta kertoi syyllistyneensä laittomuuksiin peruskouluaikoi-
naan selvänä. Niin ikään vankilaan johtaneet väkivalta- ja henkiri-
kokset oli tehty lähes poikkeuksetta päihtyneinä. Omaisuusrikoksista 
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tuomittujen ryhmästä yli puolet oli syyllistynyt tekemiinsä lukuisiin 
omaisuusrikoksiin pääosin humaltuneina. Nuoren oman, jo varhain 
alkaneen runsaan alkoholin käytön lisäksi niin ikään noin joka kol-
mannen nuoren kertomuksissa oli kuultavissa myös päihdeongelmia 
kasvuympäristössä. Muutaman nuoren vanhemman tai vanhempien, 
yleisimmin isän, elämään liittyi myös keskeisesti rikoksia, myös van-
keuksia. Rikollisten tekojen on todettu periytyvän sosiaalisesti (Haa-
pasalo 2008). Jäsennän nuorten antisosiaalista toimintaa kolmen ker-
tomuksista nousseen tekijän kautta: tupakoinnin, päihteiden ja rikos-
telun kautta.  
 
Tupakointi esiintyi kertomuksissa yleisimpänä välituntitoimintana. Laki 
kieltää tupakoinnin alle 18-vuotiailta (vuoteen 1995 saakka laki kielsi 
tupakoinnin alle 15-vuotiailta). Kouluterveyskyselyaineistot näyttävät 
päivittäin tupakoivien nuorten osuuden pienentyneen 2000-luvulla 
24 prosentista 15 prosenttiin (Luopa ym. 2010, 31). Noin puolet 
nuorista vangeista kertoi tupakoineensa jo ala-asteella. Tupakoinnista 
oli rangaistu koulussa poikkeuksetta. Kotona tupakointi sen sijaan oli 
lähes kaikissa tapauksissa ollut sallittua. Kahden nuoren oli yhä vai-
kea ymmärtää ”vittuako se koululle kuuluu, jos polttaa”, molempien pit-
kälti samoin ilmauksin. Myös tupakan välittäminen alaikäiselle on 
rikoslaissa rangaistavaksi määritelty teko. Tupakkaa oli hankittu va-
rastamalla sitä kotoa tai kioskista. Varkauksista oli usein jääty myös 
kiinni – ”semmosia amatöörihommia silloin”. Monilla oli ollut myös eten-
kin yläasteaikoina vanhempia kavereita, jotka olivat ostaneet tupak-
kaa nuoremmille. Silloin, kun tupakkaa ei ollut ollut saatavilla, oli 
poltettu tuhkakupeista, jopa maasta löytyneitä muiden jämiä – ”oli 
niin kauhee se riippuvuus siihen, oli pakko saada keinolla millä hyvänsä”. 
 
Tupakointi, samoin kuin alkoholikin, tuotettiin monissa kertomuk-
sissa selkeästi epäterveellisinä paheina, kaiken pahan alkuna ja juure-
na, kuten useampi nuori ilmaisi. Paheista ei vain ollut päästy eroon: 
joitakin yrityksiä kuvattiin, mutta ne päätyivät turhautumiseen ja tu-
pakoinnin (tai juomisen) jatkamiseen. Kertomuksissa toistui seuraa-
vanlainen toimintamalli, mikä kuvaa joidenkin nuorten yritystä kont-
rolloida impulsiivisuuttaan: 
 
Aina ku alko oikeen vituttaa, menin hermosauhuille. Menin ja vetelin 
sitä tupakkaa ja mietin, että ei tässä, ota rauhallisesti, ei mittään hät-
tää, kaikki kyllä järjestyy, otat vain rauhallisesti. En mää oikein tiiä 
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mistä se tuli. [pitkä hiljaisuus] Nyt ku mietin, niin aika jännä juttu. 
Kyllä se varmaan autto. Mua on sanottu aggressiiviseksi, mutta ilman 
tupakkaa olisin lyöny usseemmin, ihan varmasti. 
 
Nuorten alkoholinkäyttö on maailmanlaajuinen kansanterveydellinen 
ongelma, ja alkoholi on maassamme nuorten yleisimmin käyttämä 
päihde (Rimpelä, Rainio, Huhtala, Lavikainen, Pere & Rimpelä 
2007). Myös nuoret vangit olivat päihtyneet useimmin alkoholista. 
Kuvauksia alkoholista ja humalatiloista esiintyi muutaman nuoren 
kertomuksissa keskeisesti jo ala-astevuosina. Keskiolutta oli juotu poru-
kalla milloin missäkin, samoin myös vahvempia alkoholijuomia, 
mutta ei niin runsaasti. Yleistä oli, että ensimmäinen vahva humalatila oli 
hankittu seitsemännellä luokalla. Kenelläkään se ei ollut jäänyt vii-
meiseksi kerraksi, vaan humalahakuinen alkoholinkäyttö oli alkanut 
lisääntyä. Päihteet olivat olleet keskeinen osa kaveriporukoiden sosiaalis-
ta kanssakäymistä. Seuraavassa eräs neljännellä luokalla itsensä tavoit-
teellisesti päihdyttänyt kuvaa tapahtumaa ja suhdettaan päihteisiin:  
 
Pussikaljaa veettiin jätkien kans, että oltiin menty yhelle hylätylle talol-
le. Oltiin sinne kerätty sitä kalijaa pitemmän aikaa, ja sitte oli jotaki 
muutaki, mutta pääasiassa kalijaa vain. Siellä sitte juotiin. En mää 
muista, ei se varmaan ollu etes hyvvääkään, no lämmin kalija, ei var-
masti, mutta sitä piti vaan juua. Silleen se tuntu, muistaa kun se niin 
ku tuntu, että mennee humalaan, mutta sitä vaan joi ja joi, ja meillä oli 
kuitenki aika palijon, ku yks vanahempi jätkä oli meille autolla kans 
tuonu ainaki pussillisen. … Se meni sitte lopulta, että mää vaan oksen-
sin, ja oli ihan helevetin huono olo, ja mää nukuinki siellä talossa yötä, 
ei ollu ees mittään patjaa tai muuta, kovalla lattialla, eikä siinä ollu ees 
kaikkia ikkunoita, tai ne oli potkittu sissään. Kai mää sitte sammuin 
sinne. … Sitte meni ehkä vähän aikaa ennen ku otettiin uusiksi, mut-
ta otettiin me monesti siellä. En mää niin paljoa ennää, ku ei se ollu 
kuitenkaan hyvvääkään. … Sitte yläasteella kyllä otettiin, mutta vä-
kevämpiä, että votkaa ja semmosta, kirkkaita. Niitä sai sitte jo ihan 
helposti, jos vaan oli rahaa. Mitään aineita en ole koskaan vetäny, vain 
viinaa tai niin ku alakoholia. 
 
”Aineilla” nuori viittasi huumeisiin. Kuvauksia huumeiden käytöstä 
esiintyi muutaman nuoren kertomuksissa yläasteen loppupuolelta. 
Kyseiset nuoret eivät olleet käyttäneet niinkään alkoholia, vaan olivat 
nimenomaan ”polttaneet piippua” tai ”pössytelleet”, kuten he ilmai-
sivat. Monissa tapauksissa jo varsin varhain alkanut tupakanpoltto 
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oli madaltanut kynnystä kokeilla muun muassa marihuanaa.  
(ks. Kekki & Noponen 2008.) Huumekokeiluita oli tullut muutamien 
nuorten elämään peruskoulun jälkeen, mutta runsas enemmistö ker-
toi pitäytyneensä alkoholissa. Alkoholin ja lääkkeiden sekakäytöstä 
humalatilan tavoittelussa yläastevuosina kertoi niin ikään muutama 
vanki. Humalan kaltaista olotilaa oli tavoiteltu myös imppaamisella, 
sekä sivelemällä Mobilat-nimistä lihas- ja nivelsärkyjen paikallis-
hoitoon tarkoitettua voidetta päänahkaan sitä varten paljaaksi ajel-
tuihin kohtiin (tuoteselosteessa Mobilatin kerrotaan sisältävän iso-
propanoli-nimistä alkoholiksi luokiteltavaa ainesosaa). Yksi vanki 
kertoi, kuinka jotkut heidän porukassaan olivat työntäneet alkoholis-
sa kostutetun tamponin peräaukkoonsa. Alkoholia oli mennyt tuol-
loin vähemmän ja myös vaikutuksen oli tiedetty tulevan nopeammin 
ja kestävän pidempään.  
 
En mä ite sitä kokeillu, ja sä nyt haluut tietää mun kokemuksia,  
mutta tavallaan on tää munki kokemus. Mieleen on jääny, ja vaikka 
kaikkea pöljyyttä on itelläki tullu tehtyä, tuohon hulluuteen en menny, 
se tuntu vaan jotenki niin vastenmieliseltä. … En mä sitte tiedä vai-
kuttiks’ se niin ku sanottiin, sitä mä en muista. 
 
Eräässä porukassa oli syöty toistuvasti luonnossa kasvavia sieniä, 
jotka olivat sekoittaneet pään toivotulla tavalla. Konstit olivat siis 
olleet monet, ellei varsinaisia päihteiksi luokiteltavia aineita ollut ol-
lut saatavilla tai niitä ei ollut ollut riittävästi.  
 
Se oli vähän semmosta pakoa arjesta, kai se semmosta tyytymättömyyttä 
on ollu, näin ku jäläkikätteen miettii. Silloin sitä ei silleen ajateltu, teh-
tiin vaan kaikkea mitä keksittiin. Eihän ne kaikki semmosia tee, että 
kyllähän se vähän semmosta outoa hommaa on, vähän sairasta. … Kyl-
lä mää, ku oma tenava varttuu, haluan olla ja kattua, ettei mittään 
samanlaisia hullutuksia tee, ettei ala tuommosiin hommiin. … Kyllä 
mä silleen uskon, että ne on estettävissäki, mutta pittää vain riittävän 
aikasin olla skarppina, koska sitte ku se pääsee vauhtiin, niin sitte sitä 
on vaikiampi ennää pyssäyttää. Kyllä mä olen semmosta mieltä, että 
mulla vaan karkas se mopo käsistä, ku ei kukkaan oikeen puuttunu, 
en mää ollu semmonen himonarkki tai mikkään, jonka on pakko saa-
ha ainetta, mutta ei mulla kai ollu oikeen mittään muutakkaan, niin 
sitte se helepommin vaan sitte mennee tuommosiin pölijiin hommiin. 
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Moni nuori kuvasi, kuinka päihteet alkoivat näyttäytyä ongelmina 
yläasteen loppupuolella. Niin ikään useampi nuori oli huomannut 
tulleensa riippuvaiseksi päihteistä. Käytön jatkuessa aineet olivat 
voittopuolisesti vahventuneet, keskikalja oli jäänyt pois kuvioista ylä-
asteen loppua kohti, ja kovaksi huumeeksi luokiteltavat aineet olivat 
tulleet kolmen vangin elämään. Nuoren oma päihteiden käyttö oli 
ollut perusteena monissa huostaanotoissa, mutta lähes saman verran 
huostaanottoja oli tehty äidin ja/tai isän päihteiden ongelmakäytön 
seurauksena. Nuoren oman päihteidenkäytön lisäksi huostaanotto-
perusteina olivat toimineet myös koulunkäymättömyys ja/tai rikoste-
lu. Niin sanotussa ydinperheessä koko lapsuutensa varttuneita oli nuo-
rista vangeista vain muutama. Sijoitukset kodin ulkopuolelle olivat 
olleet voittopuolisesti pysyviä, ja sijoituspaikkoina olivat toimineet 
ammatilliset perhe- ja koulukodit. Kitinoja (2005) on tutkinut koulu-
koteihin sijoitettujen lasten kouluhistoriaa asiakirjatietojen pohjalta. 
Hän kuvaa huostaanotettujen lasten ja nuorten koulussa ilmenneitä 
vaikeuksia koulu- ja sosiaalitoimen näkökulmista. Ongelmat koulus-
sa, samoin kuin päihdeongelmat ja rikostelu, ovat olleet runsaita ja 
usein nimenomaisina perusteina sijoitukselle. (Kitinoja 2005.) 
 
Nuoret vangit liittivät päihteet lähes poikkeuksetta vankilaan joutu-
miseensa. Joillakin vankilaan olivat johtaneet useat humalassa tehdyt 
teot, joillakin kertaluontoinen voimakkaassa humalatilassa sattunut 
tapahtuma. Noin joka neljäs nuori kertoi merkittävämmän rikoste-
lunsa alkaneen yläasteelle siirtymisen aikoihin, heidän kohdallaan voi 
puhua nuorisorikollisuudelle tyypillisestä rikoskierteestä. Toki useampi 
nuori oli ollut toistuvasti poliisien kanssa tekemisissä jo ala-asteen 
loppuaikoina, mutta yhä enemmän yläastevuosina. Kun nuori jää 
pois koulusta, vapautuu aikaa olla toisaalla. Nuorten vankien kes-
kuudessa oli ollut hyvin yleistä, että ikävuosien lisääntyessä päivisin 
oli alettu yhä enemmän nukkua. Vireystaso oli sitten kohonnut iltaa 
kohti, ja ongelmakenttä laajentunut entisestään. Kivivuoren (2006, 
168) mukaan koulujen alttius ilmoittaa oppilaiden tekoja poliisin tie-
toon on lisääntynyt selvästi 1990-luvun loppupuolelta lähtien. Ilmoi-
tusalttiuden nousu on yhteydessä lainsäädännön muutoksiin, mutta 
heijastaa todennäköisesti myös paikallisesti koettuja rikollisuuson-
gelmia, joissa kohteina ovat nuoret (väkivalta) tai julkinen omaisuus 
(vahingonteot) (Kivivuori 2006b, 176–177). 
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Nuorten vankien kouluaikoinaan tekemät rikokset olivat tapahtuneet 
usein nuorisorikollisuudelle tyypillisesti porukassa. On esitetty, että 
mitä nuorempia tekijät ovat, sitä todennäköisempää on ryhmäkäyttäy-
tyminen (Sarnecki 2001). Nuori, joka tuntee vetoa rikolliseen toimin-
taan, hakeutuu omaehtoisesti rikollisiin ryhmiin, eli vertaisryhmällä 
on suuri merkitys rikoskäyttäytymisessä (Fagan & Najman 2003; 
Haynie 2002). Rikoksiin syyllistyneillä nuorilla on usein puutteita ky-
vyssä muodostaa läheisiä ja luottamuksellisia ihmissuhteita, ja yhtei-
syyden tunteen puuttuminen edistää rikolliseen ryhmään hakeutu-
mista (Smångs 2010, 611). Tutkimushenkilöissä oli sekä sellaisia 
nuoria, jotka olivat olleet itse aktiivisia rikostelun suhteen, että heitä, 
jotka olivat menneet enemmän ikään kuin porukan mukana. Nuor-
ten antisosiaalisuuden eri ikävaiheissa on todettu täsmäävän heidän 
ystäviensä kulloisenakin hetkenä osoittaman antisosiaalisuuden kans-
sa. Toisin sanoen esimerkiksi nuorilla, jotka ovat olleet antisosiaalisia 
10- ja 14-vuotiaina, on ollut antisosiaalisia ystäviä sekä 10- että 14-
vuotiaina. (Salmivalli 2005, 145–147; Staff & Kreager 2008.)  
 
Rikollisuus ja kouluongelmat on pitkään nähty seurauksena yleisestä 
huonosta sosiaalisesta sopeutumisesta. Nuoret, jotka tekevät rikok-
sia, ovat oireilleet yleensä pitkään ja olleet myös koulussa heikosti 
menestyviä. Wentzel, Filisetti ja Looney (2007) liittävät nuoren ryh-
mässään kokeman hyväksytyksi tulemisen tunteen keskeiseksi osaksi 
myönteisiä sosiaalisia tavoitteita ja sitä kautta tulevaa prososiaalista 
käyttäytymistä. Stepp ym. (2011) ilmaisevat tutkimuksessaan koulu-
tuksen mahdollisuuden nuorten rikollisuuden ehkäisemisessä: kehit-
tämällä nimenomaan nuorten sosiaalisia taitoja ja tukemalla nuoria 
prososiaaliseen toimintaan, kiinnitetään nuori paremmin koulun 
toimintaan, ja sitä kautta voidaan ehkäistä rikollisiin ryhmiin kiinnit-
tymistä. 
 
 6 OPETTAJAT HYVÄSSÄ JA PAHASSA 
 
Opettajat nousivat nuorten vankien kertomuksissa keskeisimmäksi 
kategoriaksi heti oman koululaisena olemisen kuvailun ja itseen 
liittyvien sisältöjen jälkeen, mikä on sinällään jo keskeinen tulos 
tutkimusasetelmassani. Jokainen nuori vanki kuvasi peruskouluaikaisia 
opettajiaan, joku suurellakin lämmöllä, valtaosa silminnähtävää 
inhoa, jopa vihaa yhä tuntien. Opettajakertomusten määrällisen 
laajuuden ohella minua tutkijana hämmästytti se intensiteetti, jolla 
nuoret kuvasivat ja erittelivät opettajiinsa liittyneitä kokemuksiaan, 
samansuuntaisesti toteaa myös Uitto (2011) opettajamuistoja 
tutkittuaan. Muutaman nuoren kertomuksissa opettajiin liittyvää 
sisältöä esiintyi jopa enemmän kuin omaa koululaisena olemisen 
kuvailua sinällään. Runsaasti opettajakokemuksia oli poimittavissa 
myös kauttaaltaan muista asiayhteyksistä. Määrällisesti tarkasteltuna 
opettajat olivat kertomuksissa läsnä aika lailla saman verran kuin 
kaverit, eli todella huomattavan paljon. Opettajien oppilaidensa 
kanssa viettämällä ajalla on nuorten vankien kertomusten mukaan 
erityinen, jopa ratkaiseva merkitys oppilaan kouluhyvinvoinnin – tai 
koulupahoinvoinnin – vahvistajana ja lisääjänä. Neutraaleja opettaja-
kertomuksia nuorilla vangeilla ei ollut, opettajat olivat kertomuksissa 
joko ”hyviä, pahoja tai rumia”, kuten eräs nuori totesi virittäytyessään 
opettajamuistoihinsa – hän jatkoi vertaustaan varmistaen: ”tiiäthän sä 
Clint Eastwoodin, kattooko opet länkkäreitä vai onko ne niille liian pahoi?” 
Nuoret vangit puhuivat opettajistaan pääsääntöisesti jättäen tutkijan 
ulkopuolelle opettajakuvauksistaan (”ne opettajat”), mutta joukossa 
oli myös muutamia, jotka puhuttelivat kertomuksissaan myös 
tutkijaa osana opettajien ammattikuntaa (”te opettajat”).  
 
Vastakkainasettelu opettajien ja oppilaiden välillä esiintyi kertomuksissa 
vahvana. Opettajat näyttäytyivät voittopuolisesti negatiivisina, 
eräänlaisina ”sääntöpoliiseina”, mitä nimitystä eräs nuori käytti ja 
millaiseen opettajan rooliin useissa kertomuksissa viitattiin. Opettajia, 
joiden oli koettu olleen ”myös minua varten”, ilmeni marginaalisen 
vähän, ja pääsääntöisesti nämä kokemukset sijoittuivat ensimmäisten 
kouluvuosien tai pienryhmien opettajiin. Opettajilla on kertomusten 
mukaan ollut keskeinen asema koulukokemusten muotoutumisen 
ohella myös nuorten vankien identiteettien rakentumiselle (ks. Gergen 
2009, 131–133); kuva itsestä oli muotoutunut pitkälti opettajien 
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reaktioiden ja palautteiden pohjalta huonouteen painottuvaksi, eikä 
ainoastaan oppijana, vaan kokonaisvaltaisemmin yksilönä (ks. myös 
s. 140–143). Seuraavassa eräs nuori kuvaa opettajan suurta 
merkitystä oppilaalle läpi kouluvuosien muuttuvana asemana siten 
kuin se monien nuorten kertomuksista oli kuultavissa, opettajasuhteen 
etääntymisenä kouluvuosien edetessä: 
 
Muistan ekaluokan opettajan, mutt’ nimeä mä en nyt yhtäkkii muista 
[muisti myöhemmin], mutt’ muistan näöltä ja kaikki silleen, muis-
tan oikein tosi hyvin. Ja se oli vielä tokaluokalla meillä. Ja kolomannen 
luokan opettajan mä muistan, sitte rehtorin mä muistan. Kyllä mä 
muistan hyvin ne opettajat kuitenki. … On ne silleen niin tärkeitä 
kaikella lailla, että kyllä ne muistaa varmaan vielä ihan vanhanakin, 
mä luulen. … Ja yläasteellaki, kyllä niitä muistaa, ei niin hyvin ennää, 
kun ei niitä sillä tavoin oppinu tuntemaan, mutta kuitenki muistaa 
millasia ne oli. Siellä se on vaan niin toinen juttu, ei silleen tutustu nii-
hin, ei ne siellä tiedä usein oppilaitaan edes nimeltä, mä huomasin, niin 
ei siinä silleen synny sellaista suhdetta. Ne ei silleen ole mun mielestä 
mulle tärkeitä opettajia, ne oli vaan opettajia, ei niistä jääny mitään sil-
leen ainakaan hyvää mieleen, ku ei niitä oppinu tuntemaan eikä ne 
mua. … Se menee enemmän siellä sellaseks’ tappeluks’ niitten kanssa, 
ihan sellaista kielteistä enemmän sitte. … Siinä alkaa sitte pitää itteesä 
ihan huonona ihmisenä kun ei oikeen onnistu missään siellä koulussa, 
alkaa pitää, että mä oon ihan paska, must’ ei oo mihinkään, siinä sillä 
opettajalla on kyllä iso rooli, että alkaako tuntea huonoksi ittesä. Mä 
aloin siellä yläasteella tuntee itteeni kyllä ihan paskaks’, ettei oo mih-
kään tai missään oikein hyvä. 
 
Kertomuksille opettajista kaikkineen oli vahvimmin ominaista niiden 
yleinen kielteinen sävy. Toisaalta opettajat olivat herättäneet nuorissa 
vangeissa hyvin erilaisia, keskenään ristiriitaisiakin tuntemuksia. Sa-
makin opettaja saattoi näyttäytyä tilannekohtaisesti erilaisissa asemis-
sa, vaikkakin tyypillisin oli joko-tai-asetelma, jossa opettaja oli hyvä tai 
huono. Hyväksi koetulle opettajalle toki sallittiin myös huonoja puo-
lia, mutta huonot olivat huonoja, heissä ei hyviä piirteitä esiintynyt. 
Opettajakokemusten sanallistaminen näyttäytyi monille nuorille vai-
keana, eikä sanavalikoima ollut usein etenkään alkuun kovin moni-
puolinen. Sinkkonen (2004) on todennut lastensuojelun piirissä ole-
vien lasten ja nuorten vuorovaikutustaitojen ja spontaanin puheen 
tuottamisen olevan yleensä niukkaa. Nuoret keskustelevat usein vain 
muutamalla sanalla, ja heidän elämäntarinoihin jää heidän itsensä 
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kertomana selviä aukkoja. Tapahtuneiden asioiden saattaminen aika-
järjestykseen ja yhtenäiseksi tarinaksi on nuorille usein mahdotonta. 
(Sinkkonen 2004, 127.) Tyypillinen opettajakertomuskulku oli seuraavan-
lainen: Opettaja arvioitiin lyhyin ja suorin sanakääntein aika kelvot-
tomaksi ja siirryttiin seuraavaan kertomukseen (tapahtumaan). Ken-
ties jo seuraavan, tai myöhemmän tapahtuman kautta, jo edellä il-
maistu opettajakertomus hahmottui, ja nuori palasi siihen ainakin 
toistamiseen, joskus useammin. ”Aika ärsyttävää oikeestaan miettiä näi-
tä, ku alkaa vituttaa”, totesi eräs nuori, ja suuntasi tutkijan ajatukset 
tutkimusetiikkaan ja tutkimukseni oikeutukseen. Ennen kuin ehdin 
reagoida tilanteeseen muutoin kuin hiljaisuudella, nuori jo jatkoi:  
 
Toisaalta, oikeestaan ihan hyvä puhua näistä, ku ei ne varmaan ihan 
niin yksoikosia juttuja oo, kyllähän sen tajuu nytte, ettei ne opettajat 
niin pahoja oo mitä sillon tuntu, että ihan paskoja.  
 
Erittelen seuraavassa opettajakertomuksia ensin vuorovaikutus-
näkökulmasta, sitten opettajien pedagogisten taitojen näkökulmasta.  
 
 
6.1 Vuorovaikutussuhde: ”Osan kanssa ei vain tullu 
toimeen, osan kanssa tuli” 
 
Keskeisimmäksi sisällöksi opettajiin liittyvissä kertomuksissa nouse-
vat arjen kohtaamiset ja myönteinen vuorovaikutussuhde opettajan kanssa. 
Nuorille on ollut keskeistä tuntea henkilökohtaisesti tulevansa toimeen 
opettajansa kanssa, ja he ovat etenkin ensimmäisinä kouluvuosinaan 
hakeneet vahvasti opettajiensa hyväksyntää. Opettajakuvaukset ra-
kentuivat jo mainitun joko-tai-asetelman mukaisesti: nuoret kertoivat 
pääosin ”mukavista” ja ”vittumaisista” opettajistaan. Näiden ääripäi-
den väliin sijoittuvia opettajia ei kertomuksissa esiintynyt. Nimityk-
set, joilla nuoret puhuivat opettajistaan, jakautuivat niin ikään kah-
teen ryhmään: Opettajien etu- ja sukunimet olivat kertomuksissa ikään 
kuin lempinimien asemassa. Kielteisesti koetuista opettajista käytettiin 
mitä kuvailevimpia haukkumanimiä, jotka eivät jättäneet arvattavaa 
nimien alkuperästä. Yläasteelle sijoittuvissa kertomuksissa opettajien 
haukkumanimet olivat enemmän sääntö kuin poikkeus, ja nimitykset 
kohdistuivat pääosin opettajien ulkoisiin ominaisuuksiin ja/tai käyt-
täytymispiirteisiin. Pienryhmien opettajia puhuteltiin myös yläasteella 
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voittopuolisesti sukunimillä, mikä liittynee heidän koettuun asemaan 
kipuilevia nuoria paremmin ymmärtävinä ja heitä puolustavinakin 
koulun aikuisina. Salokin (2005) kuvaa tutkimuksessaan opettajien 
ulkoisten tekijöiden olleen keskeisiä muisteluissa, ja etenkin opettaji-
en nutturoita oli muisteltu paljon, symbolisestikin, vaikka niitä ei 
opettajalla olisi ollutkaan. Myös nuoret vangit kuvasivat muutamissa 
kohdin opettajillaan kiristäneen lähinnä pipon, mutta parissa kohdin 
myös nutturan. Eräs nuori halusi tähän liittyen vahvistaa neuvoillaan 
niin sanottua katu-uskottavuuttani opettajana:   
 
Hei, jos sä oot kerta ope, mää nyt neuvon sua. Asia vilipitön. Sulla pi-
tää olla tällainen tiukka nuttura täällä näin [yrittää nyhtää hiuksi-
aan niskansa taakse], sellanen oikeen helevetin tiukka [vetää sil-
mänsä viirumaisiksi], että näytät oikeen sellaselta tiukalta tätiltä, 
siis sellaselta oikeen opettajalta. Ei tollaset kiharat tee opettajaa, opetta-
jan pitää näyttää vanhanaikaselta, tai ainaki mun opettajat näytti 
vaikka olis ollu nuoriiki. Se on mun mielikuva opettajista. Sitte sun pi-
tää koko ajan tärkeenä selittää jotaki – äp-äp – älä hymyile! Opettajat 
ei hymyile! Voi jumalauta, noin mä ne nään, ei kovin valosa kuva. Ne 
vaan oli persoonina sellasia kuivia jotenki. … Jotenki ihmetyttääki ett’ 
oliks’ ne tosiaan semmosia vai kuvittelenko mää vaan. Ei helvetti, kyllä 
ne oli ihan just’ tollasia, niiiiiiiin kuivia ja tylsiä, ihan semmonen oma 
lajinsa. 
 
Kokemuksen hyvästä tai huonosta opettajasta on todettu kytkeyty-
vän opettajan persoonaan etenkin silloin, kun opettajan tehtävä on 
nähty enemmän kasvatus- kuin opetustehtävänä (Kaikkonen 1999, 
85). Nuorten vankien kertomuksissa korostui nimenomaan opettajan 
työn kasvatuksellinen ulottuvuus – heidän opettajiltaan vaatimat ominai-
suudet rinnastuivat usein kokonaisvaltaisesti jopa äidin tai isän teh-
täviin. Vasta toissijaisina, lähinnä kritiikin kohteina, heiltä tuli yksit-
täisiä selkeämmin oppimisprosessiin tai didaktiikkaan liitettäviä ja 
niissä hyödynnettäviä tekijöitä. Seuraavassa lainauksessa on erään 
nuoren pohdintaa opettajiinsa liittyen. Samat sisällöt esiintyivät mo-
nien muidenkin kertomuksissa: 
 
Mun mielestä sen opettajan tulee vaan huolehtii niistä oppilaistaan  
silleen niin ku vaikka äiti lapsestaan. Tai niin ku ett’ sillä mukulalla 
menis varmaan paremmin, jos silleen vaan äidillisesti siitä huolehtis  
eikä määräilis silleen etäsesti, miten mää koin, että siellä tehhään. … 
Ne on kuitenki vaan lapsii siellä, ei se oo mikään armeija, ett’ hulluna 
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vaan käskytetään ja komennetaan, pitäis olla semmosta lämpöö, tai sel-
lasta, että välittää siitä lapsesta ja haluu että sillä menee hyvin. … Mi-
tä enemmän ne mua komens’ ja huusi sitä vähemmän mä uskoin, niin 
se vaan menee. 
 
Välittävä kohtaaminen ja suhtautuminen, jossa opettajan toimintaa 
ohjaavat myönteiset ajatukset oppilaastaan, on nuorten vankien 
kertomusten mukaan ”tuhat kertaa parempi” kuin nuorten mielestä 
opettajille liian yleinen, etäinen ja määräilevä ohjaustyyli. Dockett ja 
Perry (2010) ovat tutkineet englanninkielisten kuvakirjojen 
välittämää opettajakuvaa. Kirjoissa opettajat esitetään pitkälti luokan 
johtajina, jotka jakavat tietoa, eivät ota paljon henkilökohtaista 
kontaktia lapsiin, eivätkä vaikuta kovinkaan tukevan koululaisia 
ongelmanratkaisuun tai kriittiseen ajatteluun. Tämänkaltaisia 
opettajia nuoret vangit eivät ole nähneet mielekkäinä.  
 
Siis voi jumalauta ku ne on semmosia että ei ole ollenkaan 
kiinnostuneita muuta ku siitä omasta jutustaan siellä, ettei niistä 
oppilaista. Mun mielestä niitten pitäis vaan silleen [miettii pitkään] 
olla niitten oppilaitten kans semmosia tavallisia, tai aitoja ja sellasia 
että välittää niistä oppilaistaan. En mä sitte ois niille vittuillu, mutta 
mua ärsytti ku ne oli niin sellasia, että me ollaan viisaita ja te ihan 
tyhmiä, että oppikaapa nyt näitä hommia, että teistä tulee sitte viisaita. 
Että teidän pitää tehä nyt näin ja näin! Ei siinä mittään, hyvähän se 
olis oppia, mutt’ se tapa miten ne sitä teki vitutti mua suunnattomasti. 
 
Muutamat nuoret linjasivat kertomuksissaan, että he eivät halua 
opettajien yrittävän olla heidän kavereitaan. Nuoret näkivät yleisesti, 
että opettajan tulee olla aikuinen, joka asettaa selkeät rajat ja pitää 
niistä tasapuolisesti ja oikeudenmukaisesti kiinni:  
 
Siis totta kai niin ku opettaja näin, etten mä siitä mitään silleen 
kaveria haluu, että siinä roolissaan vaan. … Se on aika ärsyttävää, jos 
ne haluu vaan miellyttää, tai että eivät silleen käske ollenkaan siellä, 
tai pidä sitä järjestystä siellä ollenkaan. 
 
Nuoret, joiden oma käyttäytyminen ei heidän kertomustensa 
mukaan ollut aikanaan häirinnyt muita, kiinnittivät kertomuksissaan 
enemmän huomiota siihen, kuinka opettajat olivat onnistuneet 
pitämään yllä luokan työrauhaa. Eritoten he ilmaisivat arvostaneensa 
niitä opettajia, jotka asettivat selkeät rajat ja valvoivat niiden pitämistä (ks. 
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myös Jokinen 2001, 15). Toisaalta, jotkut niistä nuorista, jotka olivat 
häirinneet käyttäytymisellään runsaastikin koulutyötä, hämmästelivät 
kertomuksissaan toistuvasti opettajiensa erinäisiä rajojen 
asettamistapoja. Koulutyötä tietoisesti ja tarkoituksella häirinneet 
nuoret kokivat opettajien puuttumisyritykset epätarkoituksen-
mukaisina ja tehottomina, jopa provosoivina, kuten seuraavista(kin) 
lainauksista ilmenee:  
 
Jumalauta sitä huutoo riitti. En tajuu luuleko ne silleen saavansa 
paremmin toimimaan. Ei onnistunu mun kanssa. Saatana mä sellasta 
viitti kuunnella, lähin joko vetään tai huusin takas’. Yleensä huusin 
ekaks’ ja lähin sitte vittuun sieltä. Että ei se auttanu. Tai siis olihan 
siellä tietty sitte rauhallisempaa, ku lähin, mutta en mä ollu ainoo joka 
siellä häiritti. 
 
Käskeekö ne opettajat kotonaki omat lapsensa heti ulos sieltä kotoolta 
jos ne ei usko, vai mitä ne tekee, osaaks’ ne puhuu vaikka silleen ihan 
normaalisti niille omille lapsilleen? Ei mulle kotona niin koskaan 
huudettu, vaikka en heti uskonu mitä sanottiin. Mulla oli varmaan 
sellanen hidas tapa toimia. [nauraa kaiketi ilmaustaan] Että joo, 
paremmin menis perille ku vaan puhuis ja vaikka vaan kertois että 
miksi joku pittää tehä. Varmaanki oisin paremmin uskonu, en 
varmaan kaikkee, mutta paremmin kuites. 
 
Aina mennään suoraan valittaan reksille ku jotaki tapahtuu. Joskus 
vaan piti mennä reksin kansliaan enkä ees tienny miks’. Siellä sitte 
vasta selvis’ että joo olin kironnu tunnilla tai jottain semmosta. Olis 
saatana sanonu ett’ älä kiroo eikä menny itkeen sinne reksille heti. … 
Niistä tuli vaan sellasta uhoo lisää, että vittu mitä hommaa, ettei tää 
vetele, että mua et määräile. 
 
Kertomusten edetessä yhä useampi nuori alkoi myös pohtia, kuinka 
kussakin tilanteessa olisi hänen oman käsityksensä mukaan ollut 
tarkoituksenmukaisinta menetellä. Vastaavasti muutamat nuoret 
totesivat tapahtumia suuremmin analysoimatta, että mikään koulussa 
ei olisi saanut heitä toimimaan enemmän sääntöjen mukaisesti – ”se on vaan 
niin paska paikka”. Ne nuoret, jotka kokivat, että heidän toimintansa 
olisi ollut muovattavissa paremmin kouluympäristöön sopivaksi, 
peräänkuuluttivat vuorovaikutuksellista ulottuvuutta – huutamisen 
sijaan puhumista, mikä toistui kertomuksissa hämmästyttävän usein 
(ks. myös Purjo & Kuusela 2009). Pari nuorta kuvasi, kuinka he eivät 
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kouluvuosinaan olleet tottuneet heille huutamiseen, vaikka huutoa 
kerrottiin esiintyneen siinä määrin, että tottuakin olisi voinut:  
 
Huutoo, huutoo ja aina vaan huutoo, olisivat puhuneet, puhuneet ja 
vaan puhuneet, olis saattanu toimii paremmin, vaikka eihän ne 
poliitikotkaan muuta tee ku puhuu ja mitään ei kuites tapahu. 
[naurahtaa mietteliäänä] … Joskus mää huusin takas, joskus lähin 
vaan sitte pois, ei siihen koskaan silleen tottunu, että olis antanu vaan 
olla. Aina se tuntu pahalta, se oli tavallaan sellanen uus’ 
epäonnistuminen aina jossaki. 
 
No joo, oli se semmosta, kyllähän se [huuto] harmitti, mutta ei sitä 
silleen ajatellu, mä koitin olla kova jätkä etten välitä tai huutelin 
takasin. Ei sellasta pitäis olla. … Oikeestaan aina ties oottaa, että 
millon ne tietyt opettajat alkaa huutaan, ku oli niin tottunu silleen 
siihen, että ne vaan huutavat ku porukat ei kuuntele niitä. Sitte 
meikälle aina kans. 
 
Nuoret kokivat vahvasti, että he olisivat halunneet toimia sääntöjen 
mukaisesti. Jotenkin tilanteet olivat kuitenkin usein vain ajautuneet 
vastakkainasetteluun koulun aikuisten kanssa. Nuoret vangit eivät 
ole kyenneet sopeutumaan koulutoiminnan kautta tuleviin 
rajoitteisiin, samoin kuin eivät kertomustensa mukaan ole 
vastaanottaneet rajoituksia kotonakaan. Kun nuori sitten koulussa 
oli huomannut tilanteen jo kärjistyneen, hänellä ei ollut ollut enää 
keinoja pysäyttää tilanteen etenemistä ilmiriitaan. 
 
Se oli kyllä ihmeellistä, jotaki kemiaa siinä täytyy olla. Semmosta 
myrkkykemiaa tai näin. Mä muistan ihan selkeesti, ku monesti päätin, 
että en enää tee niin ja niin, tai siis ett’ alan käyttäytyy silleen etten oo 
haitaks’ siellä kelleen enkä häirihe kettään. No anna saatana kun 
tulee eka vastoinkäyminen tai joku silleen ongelmia siellä, niin kuka on 
huutamassa pää punasena jonku opettajan kans siellä kilpaa! [pitkä 
hiljaisuus] Joo, mä se olin. Mietin vaan että se oli oikeestaan ne ihan 
parit tyypit joitten kanssa siellä meni aina ihan hermot. Ne oli sellasia 
mielestään varmaan oikeen ylihyviä ihmisiä, sellasia oikein kunnon 
niuhomaikkoja, ällöttäviä otuksia, sanon mä. En voi sietää sellasia 
eikä nekään mua. 
 
Samoin siis kuin koulukertomukset yleensä, myös 
opettajakertomukset muuttuivat voimakkaasti kielteisemmiksi 
192 
 
kouluvuosien edetessä. Tyypillistä opettajakertomuksille oli, että 
niissä esiintyi yleensä korkeintaan yksi myönteisesti muisteltu 
opettajasuhde, aina ei sitäkään. Useissa yhteyksissä on todettu, että jo 
yksi onnistunut aikuissuhde koulussa voi olla oppilaalle hänen 
tulevaisuutensa kannalta ratkaiseva (Paju & Vehviläinen 2001, 64). 
Nuorten vankien kertomusten mukaan ”nuo yhdet hyvät opettajat”, 
jotka kertomuksissa esiintyivät, olivat olleet erittäin merkityksellisiä. 
Kertomukset sijoittuivat lähes poikkeuksetta ala-astevuosiin ja 
luokanopettajajärjestelmään, jossa yksi aikuinen oli kantanut 
päävastuun oppilaidensa koulutyöstä ja hyvinvoinnista. Yläasteella, 
kun päivät olivat rakentuneet aineenopettajien oppitunneista 
syvemmässä substanssihallinnassa, oli nuorten vankien oireilu 
lisääntynyt räjähdysmäisesti. Yksi myönteinen opettajasuhde ei ollut 
kantanut nuorten vankien kertomusten mukaan enää yläasteella, 
mutta merkittävä sekin toki oli ollut, mutta koulusta irtautumisen 
ehkäisemisen kannalta ei riittävän merkittävä:  
 
Ei siellä silleen, jos sä vaan sen yhen maikan kaa tuut toimeen, ei siitä 
tuu mitää, se voi olla vaan yks tai kaks tuntii viikossa. Mä alkuun 
yritin käydä sen Mustosen [nimi muutettu] tunneilla, mutt’ eihän 
siitä sitt’ mitään tullu, ku alko olla niin paljon niitä poissaoloja, ettei 
enää silleen ees huomannukkaan että milloin ne tunnit ois ollu etes. … 
Sen tunneilla mä oisin käyny, en ois ollu pois. … Mä tiedän ett’ se 
Mustonen huomas kyll’ aina ku mä olin poissa. Se piti mua ihan 
silleen kuitenkin mukavana poikana, näin se mulle kerran sano. 
 
Kuunnellessani nuorten vankien kertomuksia heidän opettajasuh-
teistaan mielessäni pyörivät nuorten usein aikaisemmissa kertomuk-
sissaan kuvaamat omaan kasvuympäristöönsä liittyvät tekijät. Kaikki ei-
vät kertoneet koulua edeltäneiltä lapsuusvuosiltaan kovinkaan paljoa, 
mutta muutamat kuvailivat hyvinkin yksityiskohtaisesti lapsuuttaan. 
Eräs kertoi käyneensä lapsuuttaan läpi terapiassa, ja tulleensa sitä 
kautta tietoisemmaksi ongelmiensa taustavaikuttimista. Terapialla 
nuori viittasi kuntouttavaan kurssiin, jolle hän oli aikaisemmalla 
tuomiollaan osallistunut. 
 
Se oli sellanen kurssi, jossa puhuttiin kaikkee omasta elämästä, puhut-
tiin siinä sellasessa ryhmässä, jossa oli muitaki samanlaisia ja sitte oli 
joku sellainen terapeutti tai sellanen ulkopuolinen ukko siinä, joka ei 
tienny meistä silleen muuta ku mitä ite kerroimme siinä, tai näin mää 
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sen ymmärsin. Se kauheesti kyseli kaikkee, mutt’ ei ollu pakko kertoo 
mitään, jos ei halunnu, ihan vapaaehtosta kaikki. Mä koin sen kau-
heen hyväks’, ettei tarttenu mittään esittää, ei kukkaan esittäny, puhut-
tiin vaan kaikkee. Mä tajusin siellä, että mulla ei oo koskaan ollu sel-
lasta ihmistä joka olis huolehtinu musta, oon ollu aina silleen vähän yk-
sinäinen. Mua ei oo kukaan kasvattanu, mä en oo kiintyny keneen-
kään, se sano, että se on mun ongelma. Mä oon sellanen tunnevamma-
nen. … Ei siellä koulusta puhuttu, vaan elämästä, mutta onhan se 
kouluki mun elämää enkä mä sielläkään tuntenu ett’ must’ ois huole-
hittu. Ei, siellä mua vaan uhkailtiin, se ei lisää kiintymystä. … En 
mä tiiä miten mä näistä selviin tai tuleeko musta koskaan sellaista 
kunnon ihmistä [lausuu korostuneesti], en mä tiiä, mutt’ siell’ oli 
puhetta, että vois vaiks’ tullakki [hymyilee mietteliäästi]. Täytyy 
vain tuntee ittesä ja opetella elään ittesä kans. 
 
Edellisen kertoneen nuoren sijoituspaikka oli vaihtunut useita kerto-
ja peruskouluvuosien aikana niin, että lopulta hän oli elänyt koulu-
kodissa lähes 18-vuotiaaksi saakka. Widom (1991) on havainnut, että 
mitä useammin lapsi on vaihtanut sijoituspaikkaansa, sitä todennä-
köisemmin hän myöhemmin syyllistyy rikoksiin (ks. myös Haapasalo 
2008, 99). Useat nuoret kuvasivat suoraan tai viittasivat eri tavoin 
kasvuympäristönsä epävakauteen ja itsemääräämisoikeuteensa – ”mä 
oon aina ollu vähän silleen oman itteni herra, ei oo kukaan määränny”. Edel-
lisenkaltaiset ”tottumukset” ovat tuoneet isoja haasteita koululle ja 
opettajasuhteen laadulle. Eräänlainen ”massaopettajuus”, tässä yh-
teydessä vielä kohdennetummin pikemminkin opettajan ”massa-
aikuisuus”, ei ole tavoittanut riittävän yksilöllisellä tasolla nuoria 
vankeja, minkä puolesta puhuu myös parempi viihtyminen pienryh-
mässä, jossa opettajalla on paremmin mahdollisuuksia yksilölliseen 
kohtaamiseen ja huomioimiseen. Ainakin osin kasvuympäristöjensä 
epävakauden ja puutteiden vuoksi runsas enemmistö nuorista van-
geista olisi hyötynyt läheisemmästä opettajasuhteesta, eräänlaisesta tupla-
annoksesta aikuisuutta koulun arjessa. Niiden nuorten vankien kerto-
muksissa, joilla oli eheämmät perhetaustat, ja joiden perustarpeista 
oli kertomusten mukaan huolehdittu paremmin, ei ollut yhtä vahvaa 
opettajan hyväksynnän tai huolenpidon hakemista.  
 
Muutaman nuoren kertomuksissa esiintyi myös ”apuopettajia”, joilla 
he viittasivat koulunkäyntiavustajiin, nykyisiin koulunkäynninohjaa-
jiin. Lisäaikuiset eivät kuitenkaan nousseet kertomuksissa merkityk-
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sellisiksi, koska he eivät olleet kenenkään nuoren kohdalla olleet 
luokassa kaikilla tunneilla vaan olivat kiertäneet eri luokissa. 
 
Semmonen apuopettaja oli, jonka kans mulla synkkas hyvin. Se oli 
kuitenki aina joskus vaan siellä tunnilla mukana, ja kyllä silloin saat-
to olla rauhallisempaa opiskella. … Se oli ainaki matikan tunneilla 
siellä, ja en mä muista millä muilla, oli varmaan joillaki muillaki, 
mutta ei kovin paljon kuitenkaan. Mä oon ollu matikassa hyvä aina 
niin mä en silleen apuu siltä tarvinnu, mutta se oli mukava tyyppi sil-
leen muuten, varmaan jos olis ollu enemmän siinä meän luokassa, olis 
auttanu mua jotenki. … Eihän se koskaan pahitteeks’ ois, että olis 
joku joka jollain tavoin huomais ja ymmärtäis paremmin. Se ymmärsi, 
mä koin. 
 
Kun nuori oli kokenut jäävänsä koulussa vaille riittävää huolenpitoa 
ja välittämistä, ja saanut osakseen voittopuolisesti vain kielteistä 
huomiota, hän oli alkanut irtautua koulusta, ja tippunut siten myös 
mahdollisen myönteissävyisen, mutta kokonaisuudessaan riittämät-
tömältä tuntuneen, aikuissuhteen ulottumattomiin. Kun nuori oli 
todennut, että opettaja ei huomioi häntä riittävästi tai muutoin ym-
märrä häntä, oli opettaja alkanut saada yhä enemmän aktiivista ja 
passiivista vastarintaa. Yläasteella tämä oli tapahtunut hyvin nopealla 
syklillä – kaikkien kertomuksissa esiintyi opettajakonflikteja jossakin 
määrin jo seitsemännellä luokalla. Opettajat muuntuivat kertomuksissa 
ikään kuin ala-astevuosien erilaisista persoonista yläasteen työtään suo-
rittaviksi etäisiksi virkamiehiksi. 
 
Siitä katos joku siitä hommasta. Niistä opettajista tuli semmosia robot-
teja, ja ne ootti mun mielestä että me oppilaatki ollaan semmosia sa-
manlaisia robotteja. Ne oli ne aineenopettajat tai mitä ne on, semmosia 
että ne vaan sitä ommaa juttuunsa siellä puhuivat eikä niillä kiinnos-
tanu mitä ne oppilaat tekee. Mua ärsytti ku ne kaikilta ootti aina vaan 
sammaa eikä etes tiiä oppilaittensa nimiä, sieltä papereistaan kattovat 
ja sitte puhuttelevat. 
 
Etenkin nuorten vankien yläasteaikaiset opettajat ovat aikanaan altistu-
neet asemansa kautta mahdollistuneelle, mutta kertomusten mukaan 
toimintansa kautta ansaitsemalleen, kokonaisvaltaiselle ja hyvin hen-
kilökohtaiselle tasolle menevälle negatiiviselle arvostelulle. Sen lisäksi, 
että kasvuikäiset nuoret olivat puhutelleet opettajiaan mitä loukkaa-
vemmilla nimityksillä, myös opettajat olivat joissakin tapauksissa pu-
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hutelleet oppilaitaan toistuvasti alentavasti. Kertomuksissa esiintyi 
muun muassa seuraavia adjektiiveja ja nimityksiä, joilla yksittäiset 
opettajat olivat aikanaan nuoria kutsuneet: häirikkö, kiusankappale, 
laiska, juippi, pentu, tarkkis, lusmu, mulkku ja vittumainen. Eräs 
nuori kuvasi seuraavanlaisen tilanteen: 
 
Meillä oli ollu tappelua siinä toisen pojan kans, ja siitä tuli sitte jälk-
käriä. Se jotenki jatku meillä se homma vaan, ja se opettaja ihan suut-
tu ja huusi jotaki että ’nyt saatanan mulkut, loppuu se homma, tai mi-
nä tulen ja lopetan sen ja sitte se loppuu’. Kyllä me varmaan säikähet-
tiin, mutta en mä muista miten siitä jatku. Mutta se oli se opettaja aina 
sellanen, että se nimitteli vaikka miten, siitä näki, ett’ se inhos meitä. 
Sano se monesti mulkuiksi meitä, muitaki ku mua. … Se on vähän 
hullua, kyllähän me jätkien kans puhutaan silleen toisista välillä, ja 
opettajastaki, mutta se on kuitenki opettajalta vähän hullua, ku eikö 
sen kuitenki pitäis olla vähän mallinaki meille. Se oli aika hullu ukko. 
Joskus se kävi ihan käsikski, ei varmaan ennää olis mahollista sem-
monen homma. 
 
Muutamissa muissakin kertomuksissa esiintyi opettajan oppilaaseensa 
kohdistamaa henkistä tai fyysistä väkivaltaa. Kertomusten mukaan myös 
opettajat olivat kiusanneet nuoria. Yksittäisiä loukkaavia tilanteita oli 
lukuisia, mutta joidenkin opettajat olivat toimineet systemaattisesti ja 
toistuvasti nuoria loukaten ja suottakin syyllistäen (ns. syntipukki-
ilmiö).  Joskus nuori kuvasi itse käyttäytyneensä ensin opettajaansa 
kohtaan väkivaltaisesti, joissakin kertomuksissa opettaja oli 
suututtuaan oppitunnin häirinnästä käynyt eri tavoin oppilaaseensa 
kiinni – ”kävi ihan käsiks ja huus’ ku joku hullu”. Väkivaltaa 
instituutioissa tutkinut Ellonen (2008b) toteaa 12- ja 15-vuotiaille 
tehdyn kyselyn perusteella, että 8–16 prosenttia nuorista on kokenut 
henkistä väkivaltaa opettajansa taholta. Henkiseksi väkivallaksi oli 
kyselyssä luokiteltu haukkuminen, uhkaaminen ja ulkonäön 
kommentointi. Fyysistä väkivaltaa, tarttumista, lyömistä ja 
seksuaalista koskettelua esiintyi kaikkia noin neljä prosenttia. 
Oppilaiden omat kiusaamiskokemukset sekä kiusattuna että 
kiusaajana korreloivat voimakkaasti opettajan tekemien 
väkivaltaisten tekojen kanssa. Ruotsin ja Norjan vastaavat 
tutkimukset eivät ole suoraan verrattavissa, koska ne perustuvat 
erilaisiin mittareihin, mutta myös oppilaiden itse ilmoittamiin 
tietoihin. Niiden perusteella sekä Norjassa että Ruotsissa noin viisi 
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prosenttia oppilaista ilmoittaa tulleensa opettajansa kiusaamaksi. 
(Ellonen 2008b, 119–123.) 
 
Välijärvi (2006) kuvaa opettajan nykyistä työtä jatkuvana älyllisenä, 
sosiaalisena ja emotionaalisena vuorovaikutuksena oppilaiden, kollegoiden 
ja vanhempien kanssa. Opettajan pedagoginen vaikuttavuus perustuu 
siihen, kuinka hyvin opettaja onnistuu ”pelinrakentajana” luomaan 
kaikista tarjolla olevista mahdollisuuksista oppilaille heidän kasvuaan ja 
oppimistaan parhaiten tukevan oppimisympäristön. (Välijärvi 2006, 21.) 
Skinnarin (2004, 199) mukaan opettajan työn korkein tavoite on 
käytännössä, ja opettajan ammattina on ensisijassa olla ihminen. Tämä 
kuului nuorten vankien kertomuksissa vahvana: 
 
Hyvä opettaja ei nosta itteesä milleen jalustalle, se on ihan oma ittensä 
vaan, ei esitä jottain kauheen viisasta ja parempaa ku toiset. Semmosia 
mä en voi sietää, että luullaan itestä jotaki enemmän. Musta ne 
opettajat on semmosii, ne ajattelee, että ne on jotenki parempia ku 
muut. Musta niitten pitäis vaan olla semmosii mahollisimman tavallisii, 
etten osaa sanoo millasii. Tavallisii, ei mitään erikoisia tyyppejä, 
semmosista mä tykkään ja semmosten kans haluisin olla. 
 
Edellisen lausunut vanki on samoilla jäljillä Heikkisen (1999) kanssa, 
joka toteaa, että kysymys hyvästä opettajasta ei yleisesti ottaen ole 
ollenkaan yksinkertainen: ”vastaukseksi ei riitä kuvaus yksilön 
tiedoista, taidoista, valmiuksista tai muista piirteistä. Opettaminen on 
sosiaalista toimintaa, ja siksi se kietoutuu yhteisön ylläpitämiin 
arvoihin ja merkityksiin.” (Heikkinen 1999, 60; ks. myös Jahnukai-
nen 2001, 19–23; Leinonen 2002, 44–46). Lindleyn (1993) mukaan 
opettajaksi kasvaminen on sekä henkilökohtainen että ammatillinen 
projekti. Lindley jäsentää opettajuutta kolmen vaiheen kautta: 
Ensimmäisessä vaiheessa opettaja lähinnä totuttelee luokkatyöhön ja 
lapsiryhmään, jolloin hänen aikansa menee perusasioihin, 
opettaminen on sattumanvaraista ja onnekkuudella on siinä suuri 
osuutensa. Toisessa vaiheessa opettajalla on jo jonkin verran taitoa 
opettaa, hän kykenee kehittelemään strategioita ja ratkaisemaan 
pieniä konflikteja. Myös hänen epävarmuutensa opettajana vähenee. 
Osa opettajista pysyy tällä tasolla koko uransa ajan. Kolmannessa 
vaiheessa opettaja on löytänyt omaperäisyytensä ja 
erityislaatuisuutensa, ja hänellä on taito suhtautua oppilaisiinsa 
omalla persoonallisella tavallaan. Opettaminen alkaa olla luovaa 
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toimintaa, jossa persoonallisuudella on oma tärkeä osuutensa. 
(Lindley 1993, 13–15.) Koulun sosiaalinen todellisuus kaikkine 
ulottuvuuksineen on siis kasvupaikka oppilaalle, mutta yhtä lailla 
kasvun paikka opettajalle. Nuorten vankien kertomusten mukaan 
opettaja on hyvällä ja tarkoituksenmukaisella tiellä opettajuutensa 
toteuttamisessa, kun hän uskaltautuu olemaan ihminen ihmiselle, mikä 
viittaa Lindleyn (1993) kolmanteen tasoon:  
 
Ihmisii me kaikki vaan ollaan, niitten opettajienkin pitäs vaan olla 
sitä, olla siis vain semmosia mahollisimman tavallisia siellä, että jutella 
vaan normaalisti ja kuunnella vähän oppilaitaki. Tottakai pittää ne 
hommansa opettaa ja näin, mutta silleen lepposasti, ei saatana hiki 
päässä asiaa takoen ja vaatien kaikkia oppimaan niitä. Olla vain 
ihminen ihmiselle, totta kai lapsi on lapsi ja aikunen on aikunen, 
mutta lapsiki on ihminen, ettei mikkään semmonen tunteeton vaan. 
 
Nuorten kertomusten mukaan merkityksellisintä opettajan 
toiminnassa on, että opettaja rakentaa ja ylläpitää myönteistä 
vuorovaikutusta oppilaidensa kanssa. Myönteistä vuorovaikutusta ei ohita 
mikään kertomuksissa. Kielteisetkin asiat oli onnistuttu selvittämään 
opettajan kanssa paremmin, kun pohjalla oli ollut myönteinen 
vuorovaikutussuhde (vrt. Seligman 2000). Nuoret vangit eivät olleet 
kertomustensa mukaan tahallisesti häirinneet niitä oppitunteja, 
joiden opettajat olivat olleet heidän mieleensä. Pienryhmien opettajat 
ovat eräänlaisessa etulyöntiasemassa, mitä kokemuksiin mielekkäistä 
opettajista tulee – osuutensa siinä on varmasti sekä järjestelmällä että 
opettajan persoonalla: Pienryhmän pienempi oppilasmäärä tarjoaa 
opettajalle paremmat mahdollisuudet huomioida jokainen oppilaansa 
yksilöllisesti. Niin ikään pienryhmiin, jollaisissa nuoret vangit olivat 
aikanaan opiskelleet (“tarkkikset”), valikoituu opettajia, jotka 
haluavat vastata käyttäytymisellään kipuilevien koululaisten 
tarjoamiin haasteisiin. Dunderfelt (1998, 11) puhuu henkilökemioista, 
tunteiden, ajatusten, mielikuvien ja tekojen muodostamasta 
sosiaalisesta kentästä, joka koetaan, mutta jota ei voi mitata. 
Kemioihin viittasivat kertomuksissaan usein myös nuoret – kuten 
aikaisemmassa lainauksessa jo ilmenikin ”myrkkykemian” 
olemassaolo. Samoin nuoret käyttivät useamman kerran ilmausta 
”niin metsä vastaa kuin sinne huudetaan”.  
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Se on silleen vaikee sanoa, mutta sen huomaa kyllä, että välittääkö se, 
tai pitääkö se ope silleen minään sitä oppilasta siinä. Se on musta tär-
keetä, että osottaa, että se laps’ on tärkee. [pitkä hiljaisuus] Mää oon 
vasta nyt aikuisena ruvennu huomaamaan, että mää tavallaan peilaan 
sitä toisen, tavallaan niin ku, miten sen sanois, mää niin, että jos se toi-
nen alkaa vittuilla, mää sanon heti samalla tavalla takas, mutta jos se 
toinen on silleen ihan ystävällinen, silleen asiallinen mulle, niin mäki 
oon sille. Se vaan tapahtuu siinä automaattisesti. … Niin mettä vastaa 
ku sinne huuetaan. [miettii] En mä sanois, että mä tahallaan koulus-
sa niille opettajille vittuilin, kyllä mä sanosin, että jostaki se tuli, ja en-
hän mä kaikille vittuillu. Jotain kemiajuttuja se on. Vähän niin ku 
täällä vartijat, se on ihan vartijakohtasta miten niitten kans menee. 
Jotku pitää meitä ihan hyvinä tyyppeinä, jokku ihan silleen paskoina. 
Mä luulen, että se on sama siellä koulussa, ku ei oo silleen semmonen 
[näyttää sormillaan sitaattimerkkejä ilmaan ja lausuu koros-
tuneesti artikuloiden] ”hyvä oppilas”, että tekis aina niin ku ne ha-
luu ja niin ku kuuluu. … Kyllä mää tiesin miten siellä pitäis olla, ei 
vain huvittanu, tai ei sitä silleen tahallaan, ei varmaan osannu tai jak-
sanu, ei ollu mittään miksi. Paitsi ne opettajat, jotka oli kivoja, ei niille 
halunnu vittuilla, ku tuntu, että ne tykkää. Että kemiat silleen toimi 
jotenki vaan. 
 
Värri (1997) on tutkinut opettajan jännitteistä roolia kasvatustyössä. 
Hän korostaa kasvattajan eettisenä ohjenuorana pedagogisen kunnioit-
tamisen periaatetta, jonka edellytys on kasvatettavan ihmisyyden ehdoton 
kunnioittaminen. Jos opettaja on ottanut kouluinstituution kasvatus-
käsitykset ja päämäärät annettuina, ne asettuvat kasvatussuhteessa 
kasvattajan ja kasvatettavan väliin normeina ja dogmeina, ja estävät 
siten dialogisen suhteen muodostumisen. Ilman opettajan tulkinnal-
lisia ja kasvatuksellisia taitoja kasvatussuhde oppilaan ja opettajan 
välillä voi olla ”pelkästään” sitä, miksi sitä koulutussosiologisesta nä-
kökulmasta kuvataan: kvalifiointia, valikointia, integrointia ja säilyt-
tämistä. Dialoginen kohtaaminen on tärkeintä. (Värri 1997.) Seuraavassa 
sama sisältö erään vankilassa tapaamani asiantuntijan ilmaisemana: 
 
Pitäis kummiski puhua ihminen ihmiselle, vaikka onki lapsi ja tollai. 
Kyllä sen huomaa mitä se ajattellee, että pittääkö se minnään. Kyllä 
lapsiki sen huomaa, kyllä mä ainaski sen huomasin. … Eikö se ole 
kuitenki silleen aika simppeliä, ethän sääkään pidä jos mä tässä käyn 
sulle räyhäämään tai puhumaan niin ku että sää oot ihan typerä, tai sä 
oot jotenki huonompi, silleen että sun tarttee vaan nyt kuunnella kuin 
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huono sä oikeesti oot. … Sitte kans että ku joku menee siellä pieleen 
niin pakkoko se on heti roviolla polttaa siellä, että tehä heti kauhee ri-
kollinen siitä lapsesta. En mä tajuu mikä maailmanloppu se on vaikka 
ku myöhästyy koulusta. Myöhästyy niin myöhästyy, vittu mä ainakaan 
tahalleen myöhästyny, ja kyllä se pitäis huomata ku varmaan jokku 
myöhästelee ihan tahallaankin, mutt’ en mää koskaan, yritin ehtiä 
mutt’ en vaan aina ehtiny. Pitäis’ huomioida tuollaset eikä aina vaan 
niitä samoja läksytyksiä ihan sama ookko vaan nukkunu vai ollu tu-
pakalla tai jottain. 
 
Opettajan ja oppilaan välisen suhteen on todettu olevan merkitykselli-
nen myös opettajien hyvinvoinnille ja työssäjaksamiselle (Kokkinos 2007; 
Spilt ym. 2011), ja esimerkiksi Hargreaves (2000) nostaa 60 opettajan 
syvähaastattelun pohjalta myönteisen oppilassuhteen opettajien tär-
keimmäksi työtyytyväisyyden ja motivaation lähteeksi. Davisin 
(2006) mukaan opettajat pitävät tärkeinä oppilaita, joissa on opetta-
jille tuttuja piirteitä heistä itsestään. Nuoria vankeja yleisimmin ärsyt-
täneille opettajille oli yhteistä, että he eivät olleet tuntuneet ymmär-
tävän nuoria, joko nuoria yleisesti tai kyseisiä nuoria – liittyisikö tä-
mä siihen, että opettajat eivät ole nähneet nuorissa piirteitä itsestään, 
että opettajan ja nuoren kulttuurit olivat kenties niin kaukana toisistaan? 
Oppivelvollisuuskoulun kulttuurin olisi kaiketi tarkoituksenmukaista 
sijoittua joustavasti tuohon välimaastoon, mikäli näin on.  
 
Nuoret kuvailivat runsaasti kokemuksia epäoikeudenmukaisesti kohdel-
luksi tulemisesta, samoin turhaan syyttämisestä, niin sanotusta synti-
pukki-ilmiöstä: Kun koulussa oli tapahtunut jotakin luvatonta, oli 
syyllistä tapahtumiin haettu kokemusten mukaan liian usein nyt van-
kilassa olevista nuorista yrittämättä aina edes selvittää kunnolla ta-
pahtumien todellista kulkua. Samoin silloin, kun nyt vankilassa oleva 
nuori oli ollut osana suurempaa ryhmää luvattomissa touhuissa, ku-
ten tupakalla koulupäivän aikana, eivät aikuiset kertomusten mukaan 
aina olleet halunneet nähdä kaikkien tupakointia, tai olivat ainakin 
puuttuneet vain joidenkin tupakointiin. Näillä välitunneille sijoittu-
neilla tapahtumilla oli ollut vaikutuksensa myös työskentelyyn oppi-
tunneilla. 
 
Se oikeestaan lähti siitä ku se akka käräytti mut tupakasta, ja sata-
varmasti näki muitaki siinä, niin mä vaan sain rangaistuksen. Ihan 
sama silleen sille jälki-istunnolle, en mä niitä muutenkaan istunu, mutt’ 
se vitutti enemmän, että miten se muka vaan mut siinä näki. Olisko 
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ihan vaikka niin, että se ei saatana halunnu nähä sitä kaverinsa poi-
kaa, joka siinä mun vieressä kans oli. Että silleen herkemmin syyte-
tään. En mää sitä, että rankaistaan, kiellettyähän se on polttaa, totta 
kai, mutt’ ei siinä silleen pitäis erotella. … En mä sitte sen opettajan 
tunneilla tehny oikein mittään, tai ainakaan silleen, ku ois pitäny, mä 
vaan olin, vitutti niin. 
 
Opettajan ja oppilaan välinen vuorovaikutussuhde on keskeinen 
myös oppimisprosessin mahdollistumisen kannalta. Opettajasuhteen on 
todettu olevan erityisen merkityksellinen pojan koulunkäynnille 
(Løhre, Lydersen & Vatten 2010). Tässä miesvaltaisessa joukossa oli 
yleistä, että ikävältäkin tuntuva oppiaine oli kestetty paremmin, mi-
käli vuorovaikutussuhde opettajan kanssa oli ollut myönteinen tai 
vähintään neutraali. Vastaavasti taas muutoin mielekkään oppiaineen 
mielekkyys oli vankien kokemuksissa kadonnut, mikäli opettaja oli 
syystä tai toisesta tuntunut vastenmieliseltä ja vuorovaikutussuhdetta 
oli leimannut kielteisyys. Seuraavassa esimerkit edellisistä nuorten 
sanoin: 
 
Vaikka niin ku historia. Se oli mainio se opettaja, se kerto tarinoita ja 
kaikkea sellaista erilaista, että jäi mieleen ne jutut. Se sanoki aina, että 
saduista te lapset tykkäätte, satuja te saatte. Ettei niin ku monet vaan 
että lukekaapa kirjasta tai vielä pahempi, luetaanpa nyt yhdessä sieltä 
kirjasta. Vittu vuorotellen sieltä niin ku apinat, siinä mittään jää mie-
leen, että niin ku lukemaan opeteltais. … Ja se [historian opettaja] 
oli silleen muutenki kauhean semmonen mukava ja ymmärtäväinen, se 
aina kyseli meiltä kaikkea muutaki ku niitä hissan juttuja, sen kanssa 
oli jotenki mukava olla, siitä mä tykkäsin, ja sitte mä tykkäsin siitä 
historiastaki, vähän niin ku sen opettajan takia. 
 
No semmosia mäkättäjiä ja kääkättäjiä ne monet opettajat. Semmosia, 
jokka koko ajan naputtaa ja tekkee pienestä asiasta ison. … Että 
muuten olisin ehkä siitä matikasta tykännykki, ja kyllä mä sitä ma-
tikkaa silleen osasinki, että ei se ole mulle koskaan ollu vaikeeta, mut-
ta se opettaja vaan oli niin ärsyttävä. Semmonen oikeen vitun tekopyhä 
– ’no niin, katsotaanpas nyt näitä laskuja’ ja ihan sama mitä siellä po-
rukat tekkee niin aina vaan yksille ja samoille valitti jostaki, että ’hili-
jaa siellä, eipäs puhuta täällä mitään, minä puhun täällä’. Saatana mi-
tä hommaa. … Kyllä mää joskus siellä puhuinki turhaan, mutta en 
mää ollu ainoo, mutta silti heti mulle ylleensä huusi ’hiljaa’. … Sitte 
vaikka sen opettajakaverin lapsi ku jotaki häiritti, ei sille mittään sa-
nonu. Mua sitte niin otti se päähän, mä olin tosi paljon pois sen tunneil-
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ta, ku en kerta kaikkiaan viittiny mennä, otti niin lujasti päähän se 
ämmä. Se oli ämmä, mutta en mä tarkota, tai siis oli niitä samanlaisia 
mäkättäjiä niissä miesopeissaki, mutt’ ehkä enemmän ne ämmät kum-
miski. 
 
Ymmärrys koulua ja koulun aikuisia kohtaan oli jo nuoriksi aikuisiksi 
ehtineillä vangeilla lisääntynyt, mikä oli pääteltävissä siitä, kuinka 
tuntemukset olivat joillakin nuorilla lieventyneet ja niiden ilmaisemi-
nen kenties jalostunut. Nuoret kertoivat, kuinka olivat aikanaan tun-
teneet suoranaista vihaa tiettyjä opettajiaan kohtaan, mutta nykyisin 
ymmärsivät joitakin noista aikanaan vihaamistaan opettajista paremmin. 
Opettajakertomuksissa olivat niin ikään yleisiä ”nyt ku miettii” -
tyyppiset ilmaukset, jollaisesta jo alussa tuli viite. Denzin (1989, 70–
73) on kutsunut epifanioiksi (epiphany) kokemuksia, joille etsitään 
merkityksiä jälkikäteen, ja joita arvioidaan uudelleen elettyinä, kerrottuina 
ja koettuina. Jälkikäteen arvioituna opettajat olivat sittenkin olleet ai-
nakin joissakin tapauksissa niin sanotusti oikealla asialla: 
 
No kyllä net, nytkö miettii taakkeppäin, kyllä net ihan oikeessa olivat 
monissaki jutuissa. Olis se pitäny kuunnella ja uskoa mitä ne sano sil-
loin. Että kyllä se pitää huolehtia hommistaan, niin ku koulusta ja 
tuollai, käyä ja tehä niitä tehtäviäki. Sitä vaan ei osannu ottaa, tuntu 
vaan, että ne silleen valittaa tyhjää, jotenki ettei ne tajuu mun elämästä 
mitään, että mitä se niille kuuluu mitä mä teen. Eihän sitä silleen pi-
täis, kyllä sen nyt tajuu, ja kyllä se silleen vituttaaki. Anteeksi [sana-
valinta]. 
 
Joidenkin vankien kohdalla vihantunne aikanaan sietämättömiltä tun-
tuneita opettajia kohtaan oli yhä läsnä, mutta se osattiin nyt nuorena 
aikuisena ilmaista yksityiskohtaisemmin ja perustella asiallisemmin. 
Aikanaan opettaja oli vain ”vituttanut”, mikä oli ollut muutoinkin 
yleinen tuntemus ja ilmaus monelle kielteiseksi koetulle asialle. Opet-
tajat, joita kohtaan tunnettiin yhä vahvaa vastenmielisyyttä ja inhoa, 
oli koettu voittopuolisesti epäoikeudenmukaisiksi, joustamattomiksi 
ja ymmärtämättömiksi. Tuolloista opettaja-oppilassuhdetta oli rie-
sannut toimimaton vuorovaikutus, aivan kuin eri kielten puhuminen. 
Epämielekkäiksi koetut, nuo kertomusten ”huonot” ja kohtaamisissa 
pahat opettajat, vaikuttivat jättäneen useiden oppilaidensa mieliin 
syvät haavat. Kielteiset opettajasuhteet olivat muovanneet vahvasti 
nuorten käsityksiä heistä itsestään, mutta horjuttaneet myös heidän 
luottamustaan yleisemmin aikuisia kohtaan. Kaksi nuorta kuvasi, 
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kuinka heillä oli ollut vaikeaa vielä myöhemmin vankilakoulussa us-
koa, että opettajat todella tarkoittavat hyvää ja ajattelevat oikeasti 
oppilaidensa parasta. Nämä kaksi olivat edelleen vahvasti sitä mieltä, 
että eräät heidän taannoiset opettajansa olivat inhonneet vilkkaita 
oppilaitaan, eivätkä vain nyt vankilassa olevia, vaan yleisesti oppilai-
taan, ja tahallaan kohdelleet heitä huonosti, jopa nöyryyttäneet, käyt-
täneet fyysistä väkivaltaa ja valehdelleet oppilaistaan. Toinen koki 
edellisten yhteisten ominaisuuksien lisäksi vielä, että hänen opetta-
jansa oli tahallaan omalla käyttäytymisellään provosoinut muutoinkin 
levotonta oppilastaan. 
 
Se ämmä vaan aina mua, joka ikisestä asiasta mua. Saatana vaikka 
mää en ois ollu lähimainkaan, missä tapahtu jotaki pahhaa, se aina 
mua vaan oli syyttämässä. Soitti poliisikki monta kertaa vaan mulle. 
Ei ne, kävi kattomassa, että ’jaa-jaa, mitä poika, mikä hätä’. Tai 
noin. ’Otahan [etunimi] rauhallisesti, ei tässä mittään’, mulle sannoi. 
Se siinä vaan huusi että sylki lensi. Syytti mua ja haukku siinä vana-
hemmatki hulluiksi. Ihan sellanen pimee ämmä. … Ei se kauaa sitte 
ollukkaan enää, jäi jollekki eläkkeelle tai jottain. Ei se niin vanaha 
kyllä ollu, mutta onko niitä hulluuseläkkeitäki, eikö niitäki oo. … 
En tiiä mitä mää tekisin, jos se vastaan tulis jossaki. En mää  
varmaan oikeesti mittään, mitäpä sille, vaikka niin palijon mää sitä 
inhosin ja kärsin aikannaan. … Äitiki itki, ettekkö nää voi olla niin 
ku muutki lapset siellä koulussa. Kyllä mää, kyllä mää yritin, enkä 
mää mikkään silleen mahoton ollu, oli siellä sellasia oikeesti hulluja 
oppilaitaki, sellasia, että mitä määki pelkäsin. En mää koskaan  
tapellu tai noin. … Huutiin kyllä ku suutuin, huutiin ja haukuin, 
meni hermot, mutta en mä muuta.  
 
Nuoret kokivat voittopuolisesti tulleensa alkuun väärinymmärretyik-
si, ja sittemmin epäoikeudenmukaisesti kohdelluiksi, mitä jo edellä 
sivusin. Monen kertomuksissa esiintyi alemmuudentunnetta suhteessa 
luokkakavereihin. Harvinaista kertomuksissa ei ollut kokemus opetta-
jista asettamassa oppilaitaan paremmuusjärjestykseen erilaisin perus-
tein, joista tyypillisimpänä ilmeni vanhempien sosiaalinen ja taloudel-
linen asema. Oikeudenmukaisuus ja oikeudenmukainen kohtelu nousivat 
kertomuksissa toistuvasti esiin hyvän opettajan ominaisuuksina tai 
ominaisuuksina, joiden puute teki opettajasta huonon:   
 
Silleen että ei pistä silleen tärkeysjärjestykseen, että joo, että tuon isällä 
on niin ja niin palijon rahhaa ja nuilla ei oo ees autoa. Että jos mää 
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tuota auttasin ja mä saisin vähän provikkaa tuohon mun johonki sys-
teemiin. … Sellasen huomaa hyvin, vaikk’ ne varmaan luulee ett’ ei 
lapset niitä tajuu. 
 
Vangit eivät kuitenkaan itsekään olisi moninaisista vaikeuksistaan 
huolimatta halunneet saada minkäänlaista erityisasemaa tai -kohtelua, 
etenkään sääliä, jonka eräs nuori luokitteli varsin sujuvasanaisesti sai-
raudeksi. Monia nuoria vankeja olisi kertomusten mukaan auttanut, 
jos opettajat olisivat joskus hieman joustaneet niin sanotuista stan-
dardivaatimuksistaan. He vaativat, että opettajat huomioisivat toimin-
nassaan kokonaisvaltaisesti oppilaidensa elämäntilanteet, mikä taas edellyt-
tää, että he yleensäkin tuntisivat oppilaansa henkilökohtaisemmin. 
 
Ei sitä silleen tarttis, ku kattoa mikä fiilis, ettei ala lastata, ku kui-
tenki tiietään, että hermostuu herkästi ja näin. Että pittääkö sitä sitte 
alkaa vaatia ja valittaa jostaki, ku ainahan sitä meikässäki valitta-
mista on, ainahan mä jotaki teen väärin. En mä vaan ossaa olla sem-
monen unelmaoppilas, että ne ois musta tykänny millään tavoin. … Jos 
saatanan Liisa tekkee jotaki väärin, niin itse asiassa se ei ookkaan 
niin suuri ongelma ku että [oma etunimi] tekkee. Se on aivan  
kauheaa se, paha poika, paha poika. Niin ku tällasta, mä tarkotan, 
että se Liisa oli kai aika silleen onnellinen lapsi, mä en, olinkohan mä 
sitte onneton, varmaan aika onneton, monellaki lailla. 
 
Opettajalta saadun myönteisen huomion arvo kaikkineen vaikuttaa 
olevan koululaiselle kohtuuttoman suuri suhteutettuna niihin ohikii-
täviin hetkiin, joissa kokemukset muodostuvat ja mitä ne lopulta 
luokkatyössä aikuiselta vaativat. Lapset ja nuoret ovat erityisen herk-
kiä aistimaan aikuisen aitoutta ja läsnäoloa (ks. Jennings & DiPerete 
2010). Hyväksyntä välittyy toiminnan kautta, ja sitä voi sanoin täy-
dentää, mutta ei vain sanoin suorittaa, kuten asiantuntijalausunto 
osoittaa:  
 
No kyllähän ne sannoo ja näin, että joo joo, jokainen on oma ittensä. 
Ei se musta silti näy siinä toiminnassa, että kyllä ne koittaa siihen 
sammaan saatanan sapluunaan sovittaa, että jos et tee näin ja näin, olet 
huono, tai olet erilainen ku ne jokka tekkee, ja sitte vaan tunnet siitä 
kohtelusta, että oot huonompi, tai ne toiset on hyviä, ja ku sä et oo yks 
niistä, niin mikä sä sitte oot? Kyllä mää muistan niitä juttuja monia, ja 
tuntu ne pahalta, ku alkujaan vähän vahingossaki jäi pois, tai ei tehny 
silleen, ku olis pitäny. En mä tiiä, sitä jäi siitä porukasta pois. [miettii 
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hiljaa] Kyllä se harmitti. Mää luulen, ettei mullois tullu niin silleen 
vaikeuksia koulussa, jos se opettaja olis halunnu pitää mut siinä hom-
massa mukana. Niin ku oikeesti halunnu, ku kyllähän mää olin sel-
keesti erilainen laps’, ku en heti aina uskonu, mitä käskettiin. Olisin 
mä halunnu silti olla mukana siinä kouluhommassa, tai olla sellanen 
hyvä koululainen. [pitkä hiljaisuus] Se vain meni jotenki pieleen. En 
mä vaan osannu olla hyvä koululainen. 
 
 
6.2 Pedagogiset taidot ja asiahallinta: ”Pittää tykätä siitä 
opettamisesta ja tietää niitä asioita” 
 
Opettajien asiahallintaa ja opetustaitoa on totuttu perinteisesti pitä-
mään opettajan työn ytimenä (Luukkainen 2000, 2005). Yhteiskun-
nan muutoksessa myös niin koulun kuin sitä kautta opettajan työn 
muuttunut luonne on tiedostettu (esim. Beck 2008; Gewirtz, Maho-
ny, Hextall & Cribb 2009; Hargreaves 2007, 224; Hämäläinen 2004; 
Kiviniemi 2000; Lauriala & Kotilainen 2012; Nummenmaa & Väli-
järvi 2006; Sahlberg 1996; Sallila & Malinen 2006; Troman 2008). 
Opettajuuden on kuvattu rakentuvan ihmistuntijuudesta ja asiantun-
tijuudesta (Malinen 2002, 63), ja tätä tukevat nuorten vankien ker-
tomukset. Oppilaiden ja opettajan suhdetta koulussa määrittää insti-
tutionaalisesti määritelty opetuksellinen vuorovaikutus, pedagoginen suhde 
(Hämäläinen & Komonen 2002; Juutilainen 2009, 245; Lahelma & 
Gordon 2003, 36; ks. myös Virta & Lintunen 2012). Tämä ulottu-
vuus esiintyi monien nuorten vankien kertomuksissa, mutta pitkälti 
yksittäisinä mainintoina, joita nuoret eivät alkaneet useinkaan kovin 
yksityiskohtaisesti tai laajasanaisemmin pohtia – ”no niin ku että kes-
kustellee siitä opetettavasta asiasta vaan”. Kuten aikaisemmassa on jo il-
mennyt, opettajan didaktiset ratkaisut eivät nouse nuorten vankien 
kertomuksissa lähimainkaan samalle tasolle kuin opettajan ja oppi-
laan vuorovaikutussuhteen laatu ja siihen liittyvät tekijät. Eräs nuori 
vanki kiteytti opettajan toimintatapojen merkityksen yleensä opetuk-
sen ja tarkemmin oppitunnin kiinnostavuuden kannalta siten kuin se 
monien nuorten kertomuksissa esiintyi. Hänen kuvauksessaan esiin-
tyy kaikki ne piirteet, mitä opettajien opetustaitoon liittyen tuli tuote-
tuksi – yksittäisiä samoja tekijöitä nimesi noin puolet nuorista pää-
osin kuvauksissaan hyvästä opettajasta: 
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Pitää tietää mitä tekee, ja uskoa ite, että on hyvä opettaja. … No jus-
tiin vaikka miten asian esittää. Se pitää olla mielenkiintonen, että sitä 
jaksaa kuunnella. … Sen puhe jo vaikuttaa palijon. Jos se koko ajan 
selittää samalla äänenpainolla ja höpöttää semmosta, joka ei kiinnosta 
varmasti monta sekuntia, niin ei sitä tuu kuunneltua sitte ennää, mutta 
jos se opettaja liikkuu siinä ja sillä ääni vaihtelee, välillä se puhhuu vä-
hän niin ku ohimennen, jonku eri jutunki kertoo siihen, että se ei oo 
koko ajan sitä samaa aineen opiskelua. Ja kyssyy oppilailta jotaki, että 
muutki puhhuu, niin kai se on jotenki mielenkiintosempaa. Sitte joka 
keksii jottain muutaki tekemistä, saattaa pittää vaikka yhen tunnin 
silloin tällöin, että silloin ei opiskellakkaan niin tiiviisti, että jottain 
muita mukavia tekemisiä, esimerkiksi jottain vaikka englanninkielisiä 
sanaristikoita. Meillä oliki joskus yläasteella että me tehtiin yhtenä päi-
vänä vain ristikoita taikka sitte jottain englanninkielisiä pelejä tai eng-
lanninkielisiä lehtiä luettiin. Niin että se ei koko ajan ole sitä sammaa 
pakertamista. … Semmosessa tullee vähän jokkaiselle jotaki, että jos ei 
tykkää jostaki tavasta, niin sitte tietää kuitenki, että se on vaan yks’ 
tapa tehä, tullee muitaki, ettei se oo vaan koko ajan sitä samanlais-
ta…. Sitte se kattoo kans, että jos käy liian levottomaksi homma, 
käskee vaikka tekkeen jotaki muuta hommaa, vaikka eri tehtäviä tai 
näin, ettei vain komentele koko ajan. 
 
Opettajan on todettu etenkin yläasteella olevan merkittävä motivaa-
tiotekijä oppimisprosessissa (Kaikkonen 1999, 87). ”Hyvän opetta-
jan” tunneilta ei haluta olla pois, kun taas ”huonon opettajan” tun-
neilta ollaan helpommin luvatta pois, samoin kuin oli ollut tilanne 
nuorten vankienkin kohdalla. Opettajan asennoituminen omaan työhön-
sä ja oppilaisiinsa muodostaa pohjan, joka on nuorten kertomuksissa 
keskeinen ulottuvuus. Jos opettaja nauttii työstään, se heijastuu oppilai-
siin ja heidän työskentelyynsä saaden todennäköisimmin aikaan op-
pimisen iloa. Opettajan työssään tuntema opettamisen ilo tavallaan 
palautuu oppilaille oppimisen ilona (ks. Rantala 2005).  
 
Se varmaan aika palijon vaikuttaa että minkälainen ilime opettajalla 
on naamalla ku se opettaa. Että jos se on semmonen oikein tympään-
tynneen näkönen, niin se kyllä vaikuttaa kaikkiin. Mutta jos se on 
semmonen ilonen luonnekki, niin kyllä siinä luokkaki heti ellää var-
maan mukana, ainaki minnuun se vaikuttaa. … Pitäis olla kuitenki 
semmosta ilosta se homma, ei sitä muuten jaksa. … Kyllä se aika pali-
jon vaikutti minkälainen ilime opettajalla oli naamalla, se se oli, että 
siitä oikeestään lähti se homma, että alako vituttaa tai ei. 
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Erilaisten opetustapojen käyttö ja sitä kautta kaikkien oppilaiden  
huomioiminen opetustyössä nousi kertomuksissa merkittäväksi 
opettajan pedagogisten taitojen määrittäjäksi. Erilaisia opetustapoja 
ja -menetelmiä sinällään ei osattu toivoa, vaan enemmän kritisoitiin 
koulutyön tylsyyttä ja samanlaisina toistuneita, puuduttavia oppitun-
teja – ”tunti toisensa perrään sitä sammaa sielä”. Opettajan taito opettaa 
kaikkia oppilaitaan, eli huomioida oppilaiden yksilölliset tarpeet, 
nousi myös hyvin keskeiseksi: 
 
Pittää osata opettaa kaikkia oppilaita, ei vain niitä hyviä. Helppohan 
niitä on opettaa, ku ne ossaa kuitenki. Opettajan pitäis keskittyä nii-
hinki oppilaisiin, jokka ei ole kiinnostunneita siitä opiskelusta. Pitäis 
koittaa niitä saaha mukkaan. … Tarttis kehua ja tykätä niistäki, ol-
laan me ihan kuitenki hyviä tyyppejä, vaikka kouluhommat ei nappaa. 
… Sitte meitäki pitäis pittää jotenki hyvinä, on meissäki jotaki hyvää. 
 
Opettajan pitäs mun mielestä ymmärtää vähän oppilaita, enemmän mi-
tä nytten, ett’ oppilas on samanlainen robotti. Ajatellaan nyt tämmönen, 
kaikki oppilaat on samanlaisia, samalla viivalla, joku oppii jollain ta-
paa, joku jollain ja joku toinen jollain muulla tavalla niitä juttuja, 
mutt’ opettajan mielestä kaikki oppii samalla tavalla tän jutun, ett’ mi-
ten se ite tykkää opettaa niin se opettaa sillä tavalla. Mun mielestä se ei 
pitäs olla niin. 
 
Nuorten vankien kertomusten mukaan hyvä opettaja huomioi oppi-
laansa yksilöllisesti ja yksilöinä. Edellinen voi kuulostaa itsestäänselvyy-
deltä koulutyössä, etenkin erityisopetuksessa sitä pidetään kaiken 
koulutyön ja toiminnan lähtökohtana. Nuorten kertomukset ovat 
kuitenkin voittopuolisesti vastaan tämän toteutumista arjessa: Nuo-
ret vangit eivät olleet kokeneet opettajiensa huomioineen heitä yksi-
löinä. Opettajat olivat yleisesti ottaen tuntuneet vaativan nuorilta 
enemmän, kuin mitä he olivat kokeneet voivansa tehdä – näin siihen saakka, 
kunnes nuoret olivat heittäytyneet välinpitämättömiksi koulua koh-
taan. Se oli ollut heidän keinonsa selviytyä vaatimuksista, suojata mi-
nuuttaan enemmiltä epäonnistumisilta. Edellisestä oli seurannut kas-
vatussosiologiassa kulttuurien yhteentörmäykseksi kutsuttu ilmiö. Nuor-
ten kielellä kuvattuna se oli ollut jatkuvaa kädenvääntöä opettajien kans-
sa. Joillakin nuorilla käsi oli ollut ojennettuna vääntöön jo ensimmäi-
senä koulupäivänä, useimmat olivat yrittäneet selviytyä sosiaalisessa 
vuorovaikutusviidakossa pidemmälle. 
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Hyvin keskeinen opettajan opetustaitoon liittyvä ominaisuus nuor-
ten kertomuksissa oli palautteen antaminen ja sen merkitys oppilaalle 
(ks. s. 139–143). Kielteistä palautetta kertomuksissa riitti yllin kyllin, 
mutta opettajan antamaa myönteistä palautetta sai etsiä. Löytyi sitä, 
mutta ei kovin paljoa. Monet nuoret ilmaisivat kaivanneensa opetta-
jaltaan myönteistä tunnustusta. Yleinen, aikaisemminkin mainitse-
mani kokemus oli, että opettajat eivät olleet huomanneet nuorten 
koulutyönsä eteen tekemiä toimia.   
 
Ois siellä voitu enemmän huomata niitä hyviäki juttuja, se olis tär-
kiämpää ku vaan valittaa mikä kaikki on huonosti. Kyllähän se on 
ihan ookoo jos opettaja kehuu ku joku pärjää hyvin niissä kokeissa, 
niin ku koulussa. Ei sitäkään kuitenkaan tarvis jatkuvasti jauhaa, 
eikä sitte niin, että sanoo, että ’sinä nyt et pärjännyt, voi voi voi! Miksi 
et ole lukenut, voi voi voi!’ Miettis vaan joskus että miksi en pärjänny, 
kattos joskus vaan peiliinki. Voi voi voi. Ei sillai, että se täysin aina 
ois opettajan vika, mutta kyllä se joskus vaikuttaa seki. Ainaki mi-
nusta. … Mä olin aina se joka ei pärjänny, vaikka en mä mikään 
tyhmä oo, vitutti vaan, ei jaksanu silleen kirjotella tai ees lukkee, mutta 
osasin mäki jottain ihan varmasti. Ettei ne oo vaan aina ne samat jot-
ka ossaa, että niitä vaan kehutaan, niin meillä ainaki, ettei oikein mui-
ta. Semmosia opettajan lellikkejä oli ne jotku siellä. 
 
Kolmas opettajakertomusten ulottuvuus ei ollut ollenkaan niin kes-
keinen kuin kaksi edellä kuvattua, mutta niille nuorille, joille opettajan 
osoittama asiahallinta oli keskeistä, se oli erityisen keskeistä ja ilmeni 
useissa yhteyksissä. Opettajat olivat heidän kertomustensa mukaan 
vaihtoehtoisesti joko ”tienneet” liikaa tai liian vähän. Enemmistö 
nuorista kritisoi liian yksityiskohtiin menevää opetusta, mistä kritiik-
ki kohdistettiin opettajaan ja hänen ymmärtämättömyyteensä: ”ne ei 
tajuu ettei kaikkia kiinnosta”. Moni nuori ilmaisi toiveensa, että kou-
lussa keskityttäisiin perusasioihin:  
 
Se on semmosta pakkovääntämistä tavallaan se koulu, ett’ tapetaan se 
kiinnostus. Ett’ maailmassa on niin paljon tietoa ettei mua kiinnosta 
niitä oppii kaikkee, en mä opi, en mä jaksa, mulla ei vaan kiinnosta. 
Haloo, ei voi tajuta. Mulle ois riittäny perushommat, siis silleen ett’ 
laskemiset ja lukemiset sujuis ja jotaki semmosta perusjuttua, en mä 
tiiä, vaikka jotaki niitä biologiaa maantietoa semmosta. … Ne opetta-
jat olettaa ett’ kaikkia kiinnostaa ku ne on ite niin onnessaan niistä 
tiedoistaan. Musta ne pätee vaan niillä tiedoillaan jotenki. Mitä mä 
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muistelen jottain vaikka niin ku fysiikkaaki. Mä väitän ett’ yli puolet 
jengistä oli ihan pihalla mitä se tyyppi siellä selittää, ei siin’ oo järkee. 
Joku yks hikipinko siellä hulluna niitä opettelee ja muut on ett’ mitä 
vittuu. Evvk. Siis mä en ees muista mitä kaikkee siellä tuli, mutt’  
liikaa sitä tuli. Mun koulussa ei tarttis silleen tietoon tappaa, että  
vähemmän olis parempi että saattais sitte muistaakki niitä. … Ala-
asteella ok. Se on ihan siedettävää vielä, mutta kyllä se siellä yläasteella 
leipoo ihan yli. Isäntä on kuitenki opiskellu ihminen niin kyllä seki 
joskus jos mä niitä vitun tehtäviä koitin vääntää niin raapi päätä että 
on niin ku poika ois yliopistossa että ihan hepreaa oli isännällekki ne 
hommat. 
 
Toisena ääripäänä olivat ne kaksi nuorta vankia, jotka kritisoivat opet-
tajiensa puutteellista tietämystä. Molempien kokemukset sijoittuivat ala-
astevuosiin, eli luokanopettajien asiahallintaan. Toinen nuorista oli 
usein tuntenut tienneensä asioista enemmän kuin mitä hänen opetta-
jansa oli tiennyt. Opettajan nuori kuvasi tienneen vain sen, mitä 
opettajan oppaassa oli kerrottu. Sen opettaja oli aika suoraan oppi-
lailleen ”opettanut”, usein vielä suoraan kirjasta lukien – ”saatana 
kuka tahansa pystyis samaan”. Nuori oli turhautunut toimintamalliin, ja 
alkanut kyseenalaistaa opettajansa tylsänä toistuvaa opetustapaa. 
Suhde opettajaan muuttui, kun opettaja ei ollut kestänyt palautetta 
osaamisensa tasosta: 
 
Mä en jaksanu sitä, se aina sillä samalla sapluunalla veti ne tunnit. 
Hemmetin tylsää, aina luettiin kirjasta kappale, silleen yhessä, että 
kukin oppilas vuorollaan, mikä on musta jo sinällään ihan järetön ta-
pa. Ihan sekavaa, ku siellä joku änkyttää ettei saa mitään selvää. Ei 
siinä mun mielestä opi mitään, ja se aina silleen teki. Sitte kirjotettiin 
vihkoon ne mitä siellä sen viisaassa opettajankirjassa oli, sieltä se aina 
ne kopsas suoraan taululle. Mä en suostunu piirtään niitä kuvia ku en 
mä ees monesti saanu kiini ett’ mitä ne esittää, siis kyllä mä tiesin mitä 
ne pitäis olla mutt’ se jotain laatikkoja sinne veteli. Se maikka ei ollu 
piirtäjä, se oli hissan maikka. Tai siis ei se ollu hissan maikkakaan, 
siis silleen, se vaan opetti sitä, siis tää ala-asteope, siis se meidän luo-
kanopettaja, että kaikkee opettaa, eihän sitä voi kaikkea tietääkään. 
Mua kävi niin ärsyttään se sen tyyli ku jatkuvasti valitti meikälle ku 
en kirjottanu niitä. Mä sanoin että mä osaan ne kirjottamattaki, aina 
sain jotaki kymppiä ja näin kokeista. Sitä ärsytti suunnattomasti ku 
mä en alkanu kirjottaa niitä koskaan. Soitti kotiinki ett’ mää kieltäy-
dyn tehtävistä. Silloin mua kävi niin vituttaan että aloin kysellä siltä 
kaikkia. Se ei tienny siis ku ne mitä kirjasta luki, ei niin ku mitään 
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sen ulkopuolelta ja mä tiiän historiasta paljon, mua on aina kiinnosta-
nu se. 
 
Nuori ilmaisi edellisessä toisaalta ymmärryksensä, että lukuisia oppi-
aineita opettava luokanopettaja ei voi kaikkea tietääkään. Kertomuk-
sen kulun muuttaa puhelu kotiin. Se taas oli muuttanut nuoren toi-
mintaa radikaalisti. Opettaja ei ollut useinkaan osannut vastata oppi-
laan kiusallaan tekemiin kysymyksiin, mistä vaikeudet olivat kärjisty-
neet. Opettaja oli vaatinut oppilasta olemaan hiljaa, oppilas ei ollut 
hyväksynyt vaatimusta. Oppilas oli siirretty rinnakkaisluokalle: 
 
Meikä siinä sitt’ sai häirikön maineen vaikk’ mä en mielestäni ollu 
syntipukki hommaan. Mikä pakko on kirjottaa vihkoon kaikki mitä 
käsketään? Vaaditko sä kirjottamaan omilta oppilailtasi? [ei odota 
vastausta, jatkaa suoraan] Mä en tajuu tota hommaa, en ole oikees-
taan sitä miettinykään, inhonnu vaan sitä opee. Nyt tuntuu, ettei mussa 
ollu vikaa, en mä häirinny siellä ennen ku se saatana soitti kotiin.  Mä 
en vaan tehny vihkoon niitä taululta. … Pitäis sitä kuitenki enemmän 
tietää ku mitä siellä kirijassa sanotaan, ku kyllähän lapsekki lukkee. 
Aku Ankassaki on historiaa.  
 
Sen lisäksi, että edellinen lainaus kiteyttää opettajan moninaisen vai-
kutuksen oppilaan koulunkäynnille, se viittaa nykyajalle tyypilliseen 
moninaiseen oppimiseen koulun ulkopuolisissa ympäristöissä ja yhteyksissä. 
Tätä ulottuvuutta nuoret vangit kuvasivat kertoessaan itsestään kou-
lulaisena. Siitä huolimatta opettajan toiminnan vaikutus nuorten 
vankien toimintaan ja pärjäämiseen koulussa oli kertomusten mu-
kaan keskeisin yksittäinen tekijä.  
 
 
 7 PIENRYHMÄÄN SIIRTYMINEN 
 
Nuorten vankien koulukertomukset ovat siis kauttaaltaan varsin on-
gelmapainotteisia (ns. ongelmakertomukset) ja sisältävät paljon ku-
vauksia koulussa kohdatuista epäonnistumisista sekä pettymyksen ja 
vihan tunteista. Myönteisimmäksi tekijäksi kouluvuosilta nousi pien-
ryhmään siirtyminen ja koulukäynti pienryhmässä: onnistumiset ja hyvät 
hetket koulussa sijoittuvat alkuopetusvuosien jälkeen lähes poikkeuk-
setta pienryhmiin (ns. onnistumiskertomukset). 29 nuoresta vangista 
21 oli siirretty pienryhmään. Ne nuoret, jotka eivät kuvanneet pien-
ryhmäsiirrosta seuranneita myönteisiä asioita, suhtautuivat koulun-
käyntiin pienryhmässä yhtä välinpitämättömästi kuin aikaisemmassa-
kin luokkayhteisössään:  
 
Ihan sama se mulle oli missä oon, ihan yhtä paskaa koko helvetin kou-
lu, ei väliä. … Vois sanoo, että sieltä puuttu ne vitun niuhottajat niistä 
oppilaista ja opettajista, oli silleen siedettävämpää kuitenki. 
 
Joissakin tapauksissa pienryhmä oli löytynyt samasta kouluyhteisös-
tä, mutta monissa tapauksissa siirto oli tarkoittanut fyysisen kouluympä-
ristön muutosta. Siirto ei ollut aina tuntunut alkujaan hyvältä ajatuksel-
ta, eikä etenkään, jos kouluympäristö oli muuttunut – ”en mä ois vaan 
halunnu mihinkään siirtyy”. Uuteen ryhmään oli kuitenkin sitten  
kotiuduttu nopeasti, eikä sieltä ollut haluttu enää takaisin suurem-
paan yleisopetuksen ryhmään. Muutama nuori kuvasi pienryhmäsiir-
toa suoranaisena helpotuksena – ”helpotus se oli, pääs’ niin ku sieltä 
joukkopiinasta pois”. Pienryhmässä opiskelemista kuvattiin moninai-
sesti mielekkäämpänä ja turvallisempana, samoin omat resurssit ja 
mahdollisuudet koulunkäyntiin ja opiskeluun olivat näyttäytyneet 
parempina pienryhmässä.  
 
Pienryhmiä, joihin nuoria vankeja oli siirretty, on kutsuttu alkujaan 
tarkkailuopetukseksi (”tarkkis”), vuoden 1985 koululakiuudistuksen 
jälkeen sopeutumattomien opetukseksi ja nykyisin samanlaista ope-
tusta toteutetaan kohderyhmää tarkemmin yksilöimättä pienryhmä-
opetus-nimikkeellä. Tapaamani nuoret vangit ovat olleet peruskoulu-
laisia aikavälillä 1989–2005, eli heidän peruskouluaikoinaan virallise-
na terminä on ollut sopeutumattomien opetus (ESY, jossa E ilmentää eri-
tyisopetusta, S sopeutumattomia ja Y yleisopetuksen opetussuunni-
telmaa). Sopeutumattomien opetuksessa opiskellaan yleisopetuksen 
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opetussuunnitelman tavoitteiden mukaisesti. Muutamalla pienryh-
mään siirretyllä nuorella oli ollut yksittäisissä oppiaineissa tuolloin 
mukautetuiksi kutsuttuja tavoitteita. Ryhmäkokosuositus sopeutu-
mattomien opetuksessa on vastannut erityisopetuksen ryhmäko-
kosuositusta, joka on ollut kymmenen oppilasta. Nuorten kertomuk-
sissa vilahteli ”tarkkis” opetusmuodon alkuperäisen, jo ennen heidän 
oppivelvollisuuden alkuaan poistuneen nimityksen mukaisesti. Vain 
kaksi nuorta käytti kertomuksissaan ESY-ryhmä -nimitystä. Yksi pu-
hui temppukerhosta, jota nimitystä hän kertoi ryhmästä heillä käyte-
tyn, ja jollainen oli sittemmin löytynyt myös ammattikoulusta. Vaik-
ka käytän tutkimuksessani jo poistuneita käsitteitä yläaste ja ala-aste, 
on tässä yhteydessä tarkoituksenmukaista käyttää tarkkailuopetuksen 
sijaan nykyistä pienryhmänimitystä (lainauksissa esiintyvät luonnolli-
sesti nuorten käyttämät ilmaukset). Pääpaino pienryhmäkertomuk-
sissa oli toki tarkkailumuotoisessa opetuksessa, mutta yleisiä koulun-
käyntipaikkoja olivat olleet myös sairaalaopetusyksiköiden pienryh-
mät, joihin tulee oppilaita muutoinkin kuin käyttäytymishaasteiden 
vuoksi. Opetusta pienryhmissä nimityksistä huolimatta toteutetaan 
aina viime kädessä kunta- ja koulukohtaisesti sovituilla periaatteilla 
(ks. esim. Haapaniemi 2003). 
 
Pienryhmäsiirtojen ensisijaisiksi arvoiksi kertomuksissa nousevat li-
sääntynyt halu suorittaa oppivelvollisuus ja toisaalta myöhempi tyytyväisyys 
oppivelvollisuudesta suoriutumisesta. Valtaosa aikanaan pienryhmään siir-
retyistä nuorista epäili, että oppivelvollisuus olisi jäänyt suorittamatta 
loppuun yleisopetuksen ryhmässä – ”jos ei sitä ryhmää olis ollu, olis var-
maan jääny yläaste käymättä”. Merkityksellisimpiä tekijöitä paremmalle 
pienryhmässä viihtymiselle olivat olleet pienempi oppilasmäärä, ryhmän 
yhteisöllisempi ilmapiiri, ymmärtäväisemmät opettajat ja pienryhmän jousta-
vammat ja toiminnallisemmat opiskelutavat.  
 
 
7.1 Vertaisryhmän tuki: ”Jätkien kans” 
 
Pienryhmässä nuoret vangit olivat kokeneet olevansa tasavertaista, sa-
maa porukkaa, mitä kertomuksissa usein esiintyvä ”jätkien kans” -
ilmaus kuvastaa. Myös nuorista kaikkein kielteisimmin ja välinpitä-
mättömimmin niin aikanaan kouluun kuin sittemmin tutkimukseeni 
suhtautunut nuori näki pienryhmässä jotakin myönteistä – ”siell’ oli 
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vähemmän mulkkuja”. Pienryhmiin valikoituneet samanhenkiset nuo-
ret olivat suhtautuneet koulunkäyntiin pitkälti samalla tavalla. Ku-
kaan nuorista vangeista ei ollut kokenut erottuvansa pienryhmässä 
suhtautumisensa tai asenteensa vuoksi muista, kuten yleisopetukses-
sa oli vahvasti tuntunut. Niin ikään uudet kaverit saivat kehuja. Pien-
ryhmässä muotoutuneen kaveriporukan tekemiset eivät aina olleet 
olleet koulun tavoitteiden suuntaisia, mutta nuoret olivat kokeneet 
viihtyvänsä paremmin ja koulupäiviensä olleen itselleen moninaisesti 
sopivampia. 
 
Se oli silleen hyvä että tutustu kaikkiin luokkakavereihin siellä ku oli 
vähemmän että. Olishan siitä huonoaki kerrottavvaa varmasti, mutta ei 
mennä siihen nyt. [nauraa, pyydän jatkamaan huonoistakin ker-
rottavista] No mennään sitte, kun vaadit. [nauraa] Eihän se hyvä oo 
ku kaikki villit kootaan sammaan ryhymään häslään, että tulleehan 
siittä huonoaki jäläkee, ohan se selevä, kai te sen tiiätte siellä. Sitä sat-
tuu ja tapahtuu, missä mennäänki. Joukolla oli tyhmä pää. [nauraa] 
Ei ku Joukossa [lausuu korostuneesti] tyhmyys tiivistyy, viisaat päät 
yhteen, ja kyllä me lyötiin kyllä viisaat päät välillä oikeen yhteen ja siit-
tä ei hyvä seurannu. Polliisit kävi monet kerrat koulussa meiän takia. 
Meille sattu välillä vahingossaki, että hajos ikkunaa ja näin, mutta vä-
lillä kyllä ihan vittuillessaan, silleen vaan viihykkeeksi pistettiin vähän 
haisemmaan siellä. … Mutta noin niin ku ylleisesti se oli mulle parem-
pi paikka, en olis muuten saanu koko koulua käytyä, kesken olis sa-
tavarmasti jääny. 
 
Nuori sivuaa edellisessä lainauksessa integraatio-segregaatio -keskustelun 
kulmakiviä: Toisaalta pienryhmässä saa yksilöllisempää ohjausta ja 
tukea, ja siten tiedollinen puoli on mahdollista huomioida paremmin. 
Toisaalta taas pienryhmäsiirto rajaa sosiaalisen ympäristön pitkälti 
siihen valikoituneeseen ryhmään, johon siirto tapahtuu. Edellisen 
kertonut nuori näki omien kokemustensa kautta ilmiön molemmat 
puolet, samoin oli muutaman muun pohdiskelevan nuoren kerto-
muksissa. Erityistä tukea tarvitsevia oppilaita opetettiin pitkään pää-
osin erillisissä erityiskouluissa ja erityisluokissa. Ajallemme on omi-
naista inklusiivisen, kaikille yhteisen koulun tavoittelu ja kehittämi-
nen (ks. esim. Lakkala 2008, 20–41; Savolainen 2009). Myös erityistä 
tukea tarvitsevien oppilaiden opetus pyritään järjestämään ensisijai-
sesti yleisopetuksen ryhmässä. Uuden kolmiportaisen tuen kautta oppi-
laalle taataan asteittain vahvistuva, suunniteltu tuki omassa lähiyhtei-
sössä (Huhtanen 2011).  
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Keskenään aikaa viettävien nuorten on todettu muistuttavan toisi-
aan. Heidän asenteensa, koulumotivaationsa ja sosiaalinen käyttäy-
tymisensä on usein samanlaista kuin sillä porukalla, jossa he viettävät 
aikaansa. Samankaltaisuutta on totuttu selittämään kahdella tekijällä: 
valinta- tai valikoitumisvaikutuksella (selection effect) ja yhdenmukaistu-
misvaikutuksella (socialization effect). (Salmivalli 2005.) Salmivalli 
(2005) selittää samankaltaisten viehätystä sosiaalisen vertailun näkö-
kulmasta: Nuoret vertaavat itseään muihin ja rakentavat samalla käsi-
tystä itsestään. Sosiaalista vertailua on mielekkäämpää tehdä vertaa-
malla itseään sopivassa määrin samankaltaisiin. Samankaltaiset nuo-
ret arvostavat toisissaan samanlaisia ominaisuuksia, ja siten nuori saa 
sosiaalisia palkkioita ominaisuuksistaan ja toimintatavoistaan toden-
näköisemmin ”jätkien kans” kuin heterogeenisemmassa ryhmässä. 
Esimerkiksi aggressiivista nuorta voidaan paheksua vertaisryhmässä, 
mutta toisten aggressiivisten seurassa hän saa osakseen jopa ihailua, 
mikä ilmeni esimerkiksi nuorten vankien kuvauksissa omasta tappe-
lukyvystään. (Gardner & Steinberg 2005; Salmivalli 2005, 138–140; 
Weerman 2003; ks. myös Cohen 1955.) 
 
Koulujärjestelmän yhteiskunnallisena tehtävänä on valikoida oppilai-
taan erilaisiin yhteiskunnallisiin asemiin. Valikoinnin voi katsoa alka-
van toteutua jo hyvin varhaisessa vaiheessa peruskoulun luokkahuo-
neissa ja koulun muissa tiloissa. Koululaisen siirtäminen pienryh-
mään on tästä lähtökohdasta ajateltuna ainoastaan yksi, konkreetti-
nen ja selkeästi havaittava merkki valikoinnin toteutumisesta ja toteuttami-
sesta koulun käytännöissä. Nuorten vankien kertomuksista ei nouse 
lainkaan kielteisenä se, että he ovat aikanaan valikoituneet koulujär-
jestelmässä pääosin käyttäytymisensä vuoksi pienryhmään, jolla ovat 
itsekin todenneet olleen myös omat haittapuolensa. Sen sijaan suu-
rempina haittoina ja ikävinä kokemuksina kertomuksista nousevat 
yleisopetuksen ryhmissä muodostuneet toistuvat kokemukset omas-
ta moninaisesta huonommuudesta suhteessa luokkatovereihin, eten-
kin ylemmistä sosiaalisista luokista tuleviin luokkakavereihin, joihin 
muutamissa kertomuksissa viitataan esimerkiksi ilmauksilla ”lääkä-
reitten ja juristien lapsista”, myös opettajien lapset oli joiltakin osin  
koettu itsestä erilaisiksi – samoin ”muiden semmosten niin ku, että kotona 
on kaikki silleen hyvin ja on saatana rahhaa ja näin”. Toiseus suhteessa 
paremmaksi nähdyistä lähtökohdista tuleviin koululaisiin esiintyi 
vahvana. Opettaja toimii osaltaan myös indikaattorina, jonka kautta 
tuota toiseutta ja eriarvoisuutta joko vahvistetaan tai vaimennetaan, 
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kuten myös aikaisemman luvun opettajakertomuksissa ilmeni. Eriar-
voisuuden tuntemukset kumpuavat nuorten vankien kertomuksissa sy-
vältä, sosiaalisista taustoista ja myös ylisukupolvisesti – ”sen pappa oli 
ollu joku helvetin ökypamppu”. Koulutason filosofiset ratkaisut, kuten 
pienryhmäsiirrot sen mahdollisesti eriarvoistavine ulottuvuuksineen, 
eivät asetu kertomuksissa kielteiseen valoon, kuten asettuu kouluarjes-
sa tapahtuva epäkunnioittava kohtaaminen ja kohtelu. Pienryhmissä nuoret 
vangit olivat kokeneet tulleensa enemmän hyväksytyiksi ja arvoste-
tuiksi omina itseinään ja omine taustoineen.  
 
Yhteisyydentunne pienryhmissä, joissa nuoret vangit olivat opiskel-
leet, oli ollut aikaisempiin kokemuksiin suhteutettuna erityisen suuri 
alun kokeiluvaiheen jälkeen. Nuoret kuvasivat kertomuksissaan run-
sasta siirtymävaiheeseen liittynyttä ”mopotusta”, uuden tulokkaan  
koettelua eräänlaisen initiaation, alkukantaisissa yhteisöissä käytetyn 
aikuisuuteen siirtymäriitin kaltaisesti. Seuraavassa yhden nuoren  
kuvaus siitä, kuinka pienryhmään liittyminen oli heidän yhteisössään 
tapahtunut: 
 
Kyllä mulla itellähi pelotti. Minut puskettiin lumihankeen pää eellä. 
Kyllä minä ensin, ku jätkät sano, että nyt lähetään pihalle, että saat 
turpaan. Minä että no vitun hieno homma, mutta eihän se ku pää eellä 
löivät lumihankeen ja alakovat nauramaan, että siinä sulle. Enimmäk-
seen se oli semmosta, että psyykattiin aivan hirveenä, mutta itte teko ei 
ollu sitte läheskään semmonen. Että sitä piettiin pelossa ja sitte loppuin 
lopuksi se oli jottain, mitä me laitettiin, kahvipannuun saatettiin nuus-
kaa laittaa. … Mä syötin niille sieniä ja horsmia sun muita, että ei se 
varmaan kovin mukava kokemus oo ollu, mutta ihan huumorilla sitä 
tehtiin. Se oli aina semmonen kaste. 
 
Valtaosalla nuorista pienryhmään siirtyminen oli vähintäänkin pysäyt-
tänyt kielteisten asioiden kasaantumisen, pinnaamiset olivat vähentyneet 
ja koulussa oli ajoittain jopa viihdytty. Kaikkien kohdalla edistys ei 
kuitenkaan ollut ollut pysyvä: Pienryhmässä olivat saaneet koulussa 
koheltamisen lisäksi useissa tapauksissa alkunsa myös rikolliset toimin-
not, joihin oli lähdetty nuorisorikollisuudelle tyypillisesti kaveriporu-
kassa. Kaveriporukkaan oli useissa tapauksissa kuulunut samassa 
pienryhmässä opiskelevia nuoria, joissakin tapauksissa samassa ryh-
mässä oppivelvollisuutensa jo suorittaneitakin nuoria aikuisia. Ri-
koskäyttäytymisen lisääntymisen myötä koulunkäynti oli alkanut jää-
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dä taka-alalle, ja poissaolomäärät olivat kääntyneet jälleen kasvuun. 
Poissaolot olivat kuitenkin pysyneet siinä määrin hallinnassa, että 
luokalle poissaolojen vuoksi ei ollut jäänyt enää montakaan nuorta. 
   
Meillä oli aina se oma porukka minkä kans pyörittiin, että kaikkien 
ESY-luokkajätkien kanssa, koska mehän oltiin aina niitä koviksia 
siellä, että ei ketkään muut halunnu olla missään tekemisissä eikä kyl-
lä halua olla vielä tänäkään päivänä. … Keksittiin sitte kaikkia, ja 
tahto mennä vähän sinne hämärähommien puolelle, että alkuun silleen 
huomaamatta, ja sitte suunniteltiinki välillä aina, että mitä tehtäis illal-
la, missä käytäis keikalla ja näin. 
  
Kertomuksissa esiintyi jonkin verran poikien tyttöihin kohdistamaa 
”tykkäämiskiusaamista”. Seurustelusuhteita kuvattiin tuskin lainkaan 
– ”ei me paljoo tyttöjen kans jouettu värkkäämään, oltiin vaan jätkäporukas-
sa, oli niitä joskus mukana, muttei palijon”. Koulupoikien statustyötä 
tutkinut Huuki (2010) kirjoittaa maskuliinisuuden olevan yksi tapa 
tarkastella teoreettisesti poikia ryhmänä tai sosiaalisena kategoriana. 
Hän näkee käsitteen hyödyllisenä kuvaamaan poikien tapoja integ-
roitua ympäröivään yhteisöön sekä siihen sisältyvään  
sosiaaliseen koodistoon. Maskuliinisuuden käsitteen avulla on mah-
dollista tunnistaa poikajoukosta erilaisia poikia suhteessa yhteisön 
valtarakenteisiin. (Huuki 2010, 25.) Tapaamieni vankien joukossa oli 
nuoria, jotka toivat vahvasti maskuliinisuuttaan esiin niin tapaamisel-
lamme kuin kertomuksissaan koulusta. ”Jätkien kans” -ilmausten 
käyttäjät ovat niitä nuoria, joille pienryhmä on tarjonnut vertaisryh-
män ja yhteisen paikan, josta käsin vastustaa aikuisia, koulujärjestel-
mää ja muita toisiksi koettuja. 
 
 
7.2 Opettajakuva: ”Semmonen lupsakka” 
 
Opettajakertomukset pienryhmäajoilta olivat huomattavan paljon 
myönteisempiä kuin yleisopetuksen suurempiin ryhmiin sijoittuvat 
kertomukset. Nuoret kuvasivat myönteisenä sitä, kuinka heidän kou-
luarkeensa oli ikään kuin palannut pienryhmän myötä aikuinen huo-
lehtimaan koulunkäynnin sujuvuudesta. Opettajia kuvattiin ren-
nommiksi, eivätkä he olleet puuttuneet jokaiseen pikkuasiaan, kuten 
aikaisemmissa luokissa oli tuntunut tapahtuneen. Pienryhmäsiirrot 
olivat kiinnittäneet monia nuoria paremmin koulunkäyntiin. Selkeim-
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pänä syynä myönteiselle muutokselle näyttäytyi pienryhmän myötä 
koulutyöhön tullut tehostunut tuki ja valvonta. Niin ikään kokonaisvaltai-
nen huolenpito ja välittäminen saivat myös tunnustusta kertomuksissa 
(vrt. Noddings 2005: ”caring”). Eräs pienryhmän opettaja oli hake-
nut oppilaitaan päivän mittaan kouluun joko kotoa tai kylän huolto-
asemalta, mikäli nuoret eivät olleet ”muistaneet” tulla kouluun, eikä 
opettajalle ollut ilmoitettu pätevää syytä poissaololle. 
 
Mulla aluksi oli sitä, että mä olin helevetin palijon pois koulusta, että 
mä pinnasin. Sen takiahan mää joutuin sitte sinne [pienryhmään] ku 
enhän mä ollu koulussa oikeastaan päivääkään. Että enempi kiinnosti 
olla kylillä ja tuollai. Mutta sitte se [opettajan sukunimi] oli semmo-
nen opettaja, että jos et menny kouluun, tulit kylälle, niin se tuli hake-
maan. Se oli pakko lähtiä, se nakkas auton kyytiin, että nyt poika lä-
hetään kouluun. Tai jos jäi kotia nukkumaan, niin se oli oven takana 
ja se tuli hakkeen, että nyt lyöt kamppeet päälle. Se oli siitä hyvä opet-
taja, että tuli oltua sitte koulussa. Sen kans tuli helevetin hyvin toimeen, 
vaikka silloin välillä tuntu, että se on mulukku ukko, mutta nyt jälä-
keen päin ku aattellee, niin paras opettaja mitä on ollu, sen kans tuli 
parraiten toimeen.  
 
Jotkut opettajat olivat soittaneet kotiin aika pian koulun alettua, jos 
oppilas ei ollut tullut kouluun. Puhelinsoitto oli yleensä saanut nuoren 
suoriutumaan kouluun, kun päivä olisi muutoin kulunut todennäköi-
simmin nukkuen – ”en mää usko että oisin muuten menny, mutta ku se sil-
leen huolehti, ei ilijenny jäähä pois”. Valvonta ei ollut tapahtunut pien-
ryhmissä enää rangaistuspainotteisesti, vaan tarkoituksenmukaisem-
malta tuntuneena ”puhuttamisena”, huolenpitona myönteisessä hen-
gessä: 
 
Siellä huomattiin heti ja puututtiin, jos oli poissa tai jottain muuta 
hommaili. … Jos tuli jottain, ties’ aina keneltä kysyä eikä aina tartte-
nu kysyykkään ku jo sanottiin ja silleen huolehittiin siellä. Puhutettiin 
kaikista hommista aina, ettei vaan heti huuettu jälki-istuntoa tai jotaki 
semmosta. 
 
Pienryhmäkertomuksissa ilmenee yhä selkeämmin, kuinka tärkeää 
nuorille on ollut tuntea, että opettaja välittää. Opettaja todella on 
nuorten vankien kertomusten mukaan ollut se merkittävin yksittäinen 
hyvinvointia lisäävä tekijä koulussa. Kaverit olivat tehneet välitunneista 
mukavia. Opettajien oli ollut mahdollista tehdä oppitunneista siedet-
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täviä. Opettaja, joka oli hyväksynyt oppilaansa sellaisina kuin he 
ovat, odottamatta heiltä liian suuria, ja antaen palautetta pienistäkin 
myönteisistä asioista, oli kertomusten mukaan tullut itsekin hyväksy-
tyksi ja tykätyksi – sellaisena kuin on: 
 
Ja sitte opettajalla oli kans [merkitystä ryhmän koon lisäksi]. Oli 
niin hyvä opettaja, että se sai matkaan siihen hommaan. Oli ihan kor-
vaamaton mulle, ei ois tullu mittään muutoin minun koulusta. Olisin 
varmaan vieläki siellä [19-vuotiaana] tai jääny vaan sitte pois. … 
Joskus se oli vähän mulukku, mutta sen silleen kesti, ku ties ettei se ta-
halleen silleen vittuile, että vika on meissä, että meiän pittää tehä sitte 
oikeesti jottain toisin. Että luotti siihen silleen.  
 
Ryhmäkoon merkityksestä oppilaan oppimiselle ja kasvulle keskustel-
laan paljon. Joidenkin esitysten mukaan oppilasmäärää keskeisempi 
tekijä on luokan ilmapiiri, oppimisilmasto. Ryhmäkoolla on todettu 
olevan merkitystä erityisesti koulunkäynnin alkuvaiheessa. Niin ikään 
on todettu, että sekä erityistä tukea tarvitsevat oppilaat että erityisesti 
pojat hyötyvät pienemmästä oppilasryhmästä. (ks. Alatupa, Hintsa-
nen & Hirstiö-Snellman 2011). Norjalaisen yhteenvedon mukaan 
myönteiset vaikutukset ovat suurimpia, kun ryhmäkoko on korkein-
taan 20 oppilasta. (Sarras 2011). Opetusministeriö on myöntänyt li-
särahoitusta kuntiin lukuvuodelle 2012–2013 opetusryhmien pienen-
tämiseen. Yhdysvalloissa keskustelu on kiteytynyt kustannustehok-
kuuden ympärille, ja luokkakoot ovat suuria. Myös neljännes englan-
tilaisista 7–11-vuotiaista lapsista opiskelee yli 31 oppilaan ryhmässä, 
jolloin oppilaan saama yksilöllinen huomio on minimaalinen  
(Blatcford, Russell, Bassett, Brown & Martin 2007). Nuorten  
vankien kertomukset puhuvat poikkeuksetta pienempien opetusryhmien 
puolesta. Niistä kahdeksasta nuoresta, joita ei ollut siirretty pienryh-
mään, viiden luokassa oli ollut oppilaita muutoinkin vain keskimää-
rin kymmenen. Kolmesta jäljellä olevasta nuoresta yksi oli keskeyt-
tänyt koulun ja kaksi ”taistellut” oppivelvollisuutensa päätökseen 
yleisopetuksessa. Huomioitava on, että pienryhmäsiirtoon vaikutta-
vat muutkin kuin oppilaan ominaisuudet (mm. koulun resurssit, 
toimintakulttuuri, laajempi tarkoituksenmukaisuusharkinta). 
 
Pienryhmä mahdollistaa lähemmän oppilaan kohtaamisen, mikä 
puolestaan edesauttaa kipuilevia koululaisia luottamaan opettajaansa. 
Pienryhmien opettajilla on paremmat lähtökohdat kohdata oppilaan-
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sa ilman nuorten vankien turhiksi kokemia koulun muodollisimpia 
vaatimuksia. Pienempi luokkayhteisö on mahdollistanut aikaan, tiloi-
hin ja rutiineihin liittyviä joustoja, ja saanut koulutoiminnan siten nuoril-
le vangeille ymmärrettävämmäksi, ”leppoisammaksi”, kuten moni heis-
tä ilmaisi.  
 
 
7.3 Mielekkäämmät opiskelutavat ja opetusmenetelmät: 
”Tehtiin ja touhuttiin kaikenlaista, ei vaan istuttu” 
 
Monen nuoren opintomenestys oli parantunut pienryhmässä jo siitä yk-
sinkertaisesta syystä, että heille oli alkanut kertyä suorituksia, kun he 
olivat olleet läsnä koulussa. Moni oli päässyt eroon todistuksensa ne-
losista, joillekin niistä oli tullut viitosia, joillekin jopa hyvää osaamista 
osoittavia arvosanoja. Kaksi nuorta oli saanut stipendin pienryhmä-
vuosinaan, toinen hyvästä käyttäytymisestä, toinen hyvästä opillisesta 
suoriutumisestaan. Muutamat nuoret kertoivat pienryhmään menty-
ään tehneensä ja lukeneensa läksyjä – ”en ollu koskaan aikasemmin tehe-
ny, että ekkaa kertaa sitte”. Leppoisampi ilmapiiri, joka aikaisemmassa 
jo ilmeni, oli miellyttänyt poikkeuksetta kaikkia pienryhmään siirret-
tyjä nuoria.  
 
Sitte ku siirryin tuonne tarkkikselle, sielä tuli käytyä, se oli palijon 
mieluisampi. Se oli niin rankkaa se koulunkäynti [yleisopetuksessa], 
että koko ajan piti kynä savuta, ei joustettu ollenkaan missään asiassa. 
… Siitä on palijon hyötyä semmosesta pienestä. Se on tosissaan niin pa-
lijon henkilökohtasempaa se opetus ja ehtii panostaa kaikkiin ja se 
näkkee kaikki että miten kelläki mennee. Huomaa, että jos on ongel-
mia jossai. … Paremmin pystyy tukkeen niitä oppilaita vaan siellä. 
Sellasta lepposaa. Sopi mulle paremmin, oon tyytyväinen siihen hom-
maan. 
 
Monet heistä ilmaisivat kertomuksissaan ajatuksensa, että pienryh-
mässä pääsee helpommalla ja vähemmällä työllä kuin yleisopetuksen 
ryhmässä. He eivät nähneet siinä mitään huonoa – kysyin lähes jo-
kaiselta mielipidettä, seuraavassa yksi saamistani vastauksista: 
 
Ai mitä vittuu! Haittaako mua, että mua ei tapeta työllä? No ei saa-
tana, älä ny semmosta ala ees kysellä. Ku en mä nää mitään järkee sii-
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nä kauheessa paahtamisessa, mitä se siellä isossa luokassa oli, että ko-
ko ajan vaan kaikkee uutta. Ei, pää repee semmosessa, en tartte, ei 
musta tule mitään helevetin opettajaa [lausuu korostuneesti, katsoo 
silmiini ja hymyilee ivallisesti]. Tai jotaki lääkärii tai näin. En mä 
tarvi niitä tietoja missään. Musta se oli niin paljon järkevämpää siellä 
tarkkiksella, että tehtiin silleen lepposasti siellä niitä hommia, piti tehä 
kyllä, mutta ei ollu semmosta hiillostamista ja kauheeta kiirettä. 
 
Yleisimmin pienryhmän opiskelu- ja työtapoja kuvattiin kaikin puo-
lin leppoisampina kuin yleisopetuksessa saatuja vastaavia kokemuk-
sia. Pienryhmissä oli ollut lisäksi käytössä monia mielekkäitä toimin-
tatapoja, jotka eivät niinkään painottuneet opiskelutekniikkaan tai 
oppimisen tavoitteluun, vaan yleiseen olemiseen koulussa. Aina hel-
posti saatavilla oleva opettaja sai kehuja. Toisaalta opettaja ei aina 
ollut ollut saatavilla pienryhmässäkään: 
 
En mä tiiä mistä se palakkasa sai, ei sitä siellä palijon näkyny. Kävi 
vaan silleen aina kattomassa, että kaikki sujuu, näin se sano. Sitte 
häipy taas johonki, kai se istu siellä opettajien huoneessa tai jossain, 
niin me naurettiin, että nukkuu saatana tunnit. Sitte ku oli luokassa, 
ei se oikeestaan palijon kyllä meitä autellu, istu ja luki vaikka lehtee 
tai jottain, jauho jotaki paskaa. … En mä tiiä, silti se oli ihan muka-
va äijä, ei vaatinu meiltäkään palijon mittään. 
 
Monet asiat, joita nuoret vangit muistelivat pienryhmistään mielek-
käimpinä, ovat vaikeasti sovitettavissa perusopetuksen suurempiin 
luokkiin. Kukin nuori oli kertomustensa mukaan toiminut pienryh-
mässä viime kädessä omilla ehdoillaan. Opettajan tehtävä on ollut 
organisoida ryhmän toimintaa aika lailla ”hetkessä” (ks. myös  
Jalkanen & Karvinen 2010). Seuraavassa monen nuoren kertomuk-
sissa esiintynyt yksityiskohta, joka ei onnistuisi suuressa ryhmässä, 
mutta joka oli ollut nuorille vangeille hyvin tärkeä ja mieleinen tekijä 
oppimistilanteissa: 
 
No kahavinkeitin! [nauraa] Sitä ei vaan saanu laittaa päälle ennen 
ku kaikki oli tehny hommansa, että vähän semmosta ryhmäkurii, mut-
ta toimi meillä. Ladattiin se aina valamiiks’ välkällä, ja sitte oli kau-
heeta vittuilua jos joku ei saanu hommaansa tehty. Ei silleen kiusaa-
misvittuilua, siis semmosta, vaan semmosta tsemppivittuilua, silleen hy-
vässä hengessä. … Joskus jos kovin kirottiin, ei saatu sitte kans laittaa 
päälle, tai jos oli jottain, että oli ollu hankaluutta tai ongelmia. 
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Kiitosta sai useissa kertomuksissa se, että oppilaiden ei ollut tarvin-
nut tehdä perinteisiä, kirjallisia kokeita. Eräs nuori kertoi silminnäh-
den innoissaan, kuinka heillä oli voinut osallistumalla opetukseen 
tunneilla saada arvosanaksi kutosen tai seiskan ilman hänen kuvaa-
miaan paperikokeita. Kirjallinen koe näyttäytyi kyseisen nuoren ker-
tomuksessa ikään kuin sanktion asemassa. Seitsemää korkeammat 
arvosanat sen sijaan oli heilläkin pitänyt ”ansaita” kirjallisin kokein. 
Kyseinen nuori ei ollut niitä tavoitellut, samoin kuin muisteli, ettei 
olisi kukaan muukaan heidän ryhmässään. 
 
Toiminnallisemmat työtavat tarkoittivat kertomuksissa pitkälti sitä, että 
nuoret olivat päässeet liikkumaan luokka- ja koulutiloissa vapaammin. 
Kirjallistakaan työskentelyä ei ollut joidenkin kertomusten mukaan 
sidottu pulpettiin, luokkahuoneeseen, eikä välttämättä kouluraken-
nukseenkaan. Samoin työskentely oli ollut vapaampaa ajallisesta kont-
rollista, hommia kuvattiin useissa tapauksissa tehdyn sen aikaa, että 
oli tullut valmista. 
 
Monesti mentiin vaan kirijojen kans’ vaikka pihalle tai johonki muual-
le makkaamaan ja tekemään. Se oli jotenki vaan palijon mukavampaa 
ku istuu siellä tunkkasessa saatanan luokassa. Ja silleen vaikka sitte 
ku tunti loppu, sai jättää ne hommat siihen ja jatkaa sitte ku kellot soi. 
… Semmonen urakkaluontonen homma sopi meikälle, että tehhään 
alotettu homma loppuun, vaikka sitte vähän laiskasti, mutta ettei pom-
pita aiheesta toiseen koko ajan, ja sitte ei muista saatana vähhääkään 
mitä siellä oli ja mitä ees piti tehä. Siitä mä tykkäsin, ettei tarttenu 
kans vaihtaa sitä luokkaa aina ja kantaa niitä kirjoja ees taas sielä.  
 
Monet nuoret käyttivät seikkailupainotteisuus-käsitettä muun muas-
sa liikunnan yhteydessä. Elämyksellisyys ja kokemuksellisuus on nähty 
yleisesti tärkeiksi erityisesti toimittaessa kasvun ja oppimisen ongel-
mia kohdanneiden lasten ja nuorten kanssa (Karppinen & Latomaa 
2007, 11). Erään selityksen mukaan rikoksia tekevät nuoret hakevat 
toiminnallaan jännitystä, ja näin kuvasi minullekin muutama nuori. 
Samoin koulu oli ollut alkuun mielekästä joillekin sen uutuuden 
kautta tarjoutuneen jännityksen vuoksi. Liikuntatunnit, joilla oli ta-
voiteltu elämyksellisyyttä, olivat jääneet muutamille sellaisille osallis-
tumaan päässeille mieleen erityisen mielekkäinä: 
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Meillä oli sillä lailla kiinnostavia liikuntatunteja, että me tehtiin vähän 
erillailla ku muut. Se normaalikoulupuoli pelas jottain jalakapalloa ja 
sählyä ja tämmöstä näin, normaalipallopelejä. Meillä oli sitte semmosta, 
että me mentiin tuommoseen kolomikymppiseen hyppyrimäkkeen, mistä 
on 30 metriä maahan matkaa, ja laskeu’uttiin sitte semmosilla valjailla 
alas ja sitte oli seinäkiipeilyä. Meillä oli semmonen seikkailupohjasempi 
se liikunta. Sitte oli kaikkea, niin ku joen yli veetty kaks narua ja piti 
ensin sillain kumpaaki pitkin ja sitte piti mennä vaan pelekästään yhtä 
narua pitkin. Kyllä siinä aina välillä joku tippuki. Se oli mielenkiin-
tosta. Ja siinä oli jännitystä, se ei ollu semmosta perustylsää, mitä aina 
on koulussa, että jottain jalakapalloa ja niitä samoja koko ajan.  
 
Vuorovaikutus pienryhmässä, jossa oppilaiden kokemusmaailmat ovat 
yhtenäisemmät, on luontevampaa, eikä palautetta tai apua ja tukea  
tarvitse odotella pitkiä aikoja. Lisäksi oppilaisiin kohdistuvien aikaan, 
tilaan ja sääntöihin liittyvien vaatimusten ei tarvitse olla niin muodol-
lisia kuin suuressa oppilasryhmässä. Toisin sanoen piilo-
opetussuunnitelma ei siis näyttäydy pienryhmän arjessa samassa 
määrin kuin suuremmassa luokkayhteisössä, ja se oli nuorten kerto-
musten mukaan ollut heidän onnensa. 
 
Meillä oli silloin ku mä seiskalle menin ESY:lle sinne [koulun nimi] 
yläasteelle, niin opettaja sano kolome sääntöä, että mä en teille läksyjä 
anna ku te ette kumminkaan niitä tee. Mä en teille jäläki-istuntoa an-
na ku te ette kumminkaan niitä istu, ja jos meinaatte röökiä polttaa, 
niin koulualueen ulukopuolelle, kiitos. … Ei kyllä ikinä päästykkään 
kaheltatoista koulusta, että joka päivä mentiin kaheksasta sinne puoli 
nelijään asti, että just sen takia ku ei tullu mitään läksyjä eikä mitään 
tämmöstä. Joku saatto sitte, joku tämmönen erikoispäivä olla, ku opet-
tajalla oli joku koulutus tai joku tämmönen vastaava.  
 
Ei yleensä niin paljon hyvää, ettei jotakin huonoakin, kuten jo luvun 
alussa tuli viitettä. Muutama nuori nosti kertomuksissaan esiin kou-
lumaailmassa runsaasti keskustellun pienryhmien hyödyllisyyden 
suhteessa haittoihin. He erottelivat kertomuksissaan myönteisiä asi-
oita, joita pienryhmästä oli seurannut, mutta tunnistivat myös kieltei-
siä vaikutuksia, kuten seuraava lainaus ilmentää: 
 
Kaikki hulivilit on samassa ryhmässä. Se on nähty niin monesti, että 
siitä ei tule mittään. Siinä ei opi ite, eikä siinä opi kukkaan muukaan. 
… Tullee kaikkia pölijää tehtyä ja niitten kanshan me sitte ryypät-
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tiinki. Siinä mennee se koulunkäynti lopullisesti sitte huonosti, ettei en-
nää ollenkaan opiskella, mennään vaan ja tolloillaan, vähän semmosta 
se oli sitte. … No sain mää kuitenki suoritettua, että silleen hyvä, en 
tiiä olisinko siellä tavallisessa jaksanu, en varmaankaan. 
 
Nuoret vangit eivät siis voittopuolisesti ole halunneet, että heiltä olisi 
vaadittu koulussa tiedollisesti mitään ainakaan enempää. Etenkin ai-
neenopettajien alkujaan varmasti hyväntahtoiset vaateet saada oppi-
laitaan ponnistelemaan yhä parempien opillisten tulosten saavutta-
miseksi olivat suututtaneet nuoria vankeja: aina vaaditaan vain 
enemmän, koskaan ei ole riittävän hyvä oppilas. Pienryhmässä vaa-
timustaso oli ollut alhaisempi. Ilman pienryhmäsiirtoa olisi monen 
nuoren oppivelvollisuuden suorittaminen heidän oman arvionsa 
mukaan keskeytynyt ennen aikojaan. Pienryhmä oli kiinnittänyt nuo-
ret paremmin koulunkäyntiin, vaikkakaan toiselle asteelle siirtyminen 
ei ollut sittemmin oikein onnistunut.  
 
En mä ees muista oliko siellä mitään opoa tai näin, että jos huonoa pit-
tää siitä sanoa, enemmän olis voinu siihen jatkoon kiinnittää huomiota 
ja antaa tietoa että mitä tämmönen vois tehä sitte. Kuitenki aika tärkee 
juttu, mulle ois se tärkein ollu, näin ku nyt täällä on elämäänsä  
miettiny. Mutta niin ku oon sanonu, ilman sitä ryhmää en olis kyllä 
selvinny ees siitä koulusta, että siinä mielessä se oli ihan paikallansa. 
 
 
 8 KOONTIA JA TULKINTAA 
 
Esitän aluksi tiivistelmän nuorten vankien koulukertomusten keskeisistä 
kategorioista. Toisessa alaluvussa esitän narratiivisen analyysin kautta 
luomani koululaisnarratiivit nuorista vangeista peruskoululaisina. 
Kolmannessa alaluvussa esitän nuorten kertomusten kokonaisvaltai-
sen lukemisen kautta rakentuneen mallin siitä, millä tavoin opettaja 
on joko ehkäissyt tai edistänyt nuorten vankien koulusta putoamista. 
 
 
8.1 Peruskoulu nuorten vankien kertomuksissa 
 
Peruskoulu on näyttäytynyt nuorille vangeille vahvimmin oppivel-
vollisuuden eli pakollisuutensa kautta. Nuorten kouluaikoja ovat värit-
täneet moninaiset, kouluarjesta ja muusta kasvuympäristöstä nous-
seet haasteet ja vaikeudet. Valtaosan ongelmat koulussa olivat olleet 
suuria ja helposti havaittavia. Muutamalla nuorella haasteet olivat 
ilmenneet keskeisimmin kamppailuna oman itsen kanssa. Kerto-
mukset koulusta keskittyivät kouluinstituution sosiaaliseen ulottuvuu-
teen. Tiedolliset oppimisprosessit olivat toissijaisia ja alisuoriutuminen 
enemmän sääntö kuin poikkeus. Nuoret kokivat yleisesti, että he oli-
sivat voineet pärjätä sosiaalisesti ja menestyä tiedollisesti huomattavasti 
paremmin, mikäli vain olisivat halunneet. Kertomusten keskeisin yk-
sittäinen sisältöalue oli moninainen ei-toivottu käyttäytyminen. Koulupäi-
vät olivat sisältäneet runsaasti erilaisia vaikeuksia sosiaalisissa suh-
teissa, toistuvia sanaharkkoja ja nyrkkitappeluita, pahaa mieltä ja 
vahvaa uhmaa kaikkea kouluun liittyvää kohtaan. Vuosien edetessä 
runsaat poissaolot olivat tulleet koulunkäyntiä leimaavaksi piirteeksi, ja 
elämään oli tullut yhä enemmän antisosiaalisia lieveilmiöitä, päihteitä 
ja rikostelua.  
 
Opillisia onnistumisia koulussa oli saatu kokea lähinnä ala-
astevuosina. Nuoret vangit eivät näe peruskoulun antaneen heille 
juurikaan tietoja ja taitoja, joista olisi heille hyötyä laajemmin elämässä. 
Heistä valtaosa ei ole nähnyt kouluaikoinaan peruskoulun hyötyä tu-
levaisuutensa kannalta, eivätkä useimmat heistä näe sitä edelleen-
kään. Tärkeimmiksi koulusta saaduiksi opeiksi listautuivat luku- ja 
kirjoitustaidot, joista etenkin jälkimmäisessä nuoret kokivat edelleen 
olevansa huonoja, suorastaan surkeita, kuten monet kuvasivat. Niin 
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ikään he kokivat yleisesti, että eivät osaa kirjoittaa kuin mekaanisesti, 
kun taas tuottava kirjoittaminen ja itsen ilmaiseminen kirjallisesti 
näyttäytyivät heille pitkälti mahdottomuuksina. Lukemaan puoles-
taan oli useampi nuori oppinut jo ennen kouluun menoaan, mikä 
himmensi koulun merkitystä lukutaidon omaksumisessa. Muutama 
nuori mainitsi laskemaan oppimisen tärkeänä koulun antina, mutta he 
korostivat, että elämässä tarvittavat laskutaidot voi oppia myös ilman 
koulua. Muutoin koulu sai lähinnä kritiikkiä liian yksityiskohtaisiksi 
koetuista oppisisällöistä. Jotkin sisältöalueet olivat alkujaan saattaneet 
kiinnostaakin, mutta kun sisällöissä oli edetty aina vain eksakteihim-
piin yksityiskohtiin, ei nuorten vankien kiinnostus ollut riittänyt. He 
olivat kokeneet, että he eivät kuitenkaan voisi oppia riittävän hyvin 
tai tarpeeksi laajasti. Nuoret paikansivat ongelman omaan motivaa-
tiotasoonsa, ja näkivät sen toisaalta pitkälti itsestään riippuvaksi, toi-
saalta seurauksena koulun samanlaisina toistuvista, tylsistä rutiineista. 
 
Vuorovaikutussuhteet niin vertaisryhmässä kuin suhteessa aikuisiin oli-
vat olleet pääosin epävakaita. Erityisen konfliktialttiina näyttäytyivät 
yläastevuosien opettajasuhteet. Runsas enemmistö nuorista vangeista 
kuvasi yrittäneensä ainakin alkuun sopeutua koulun kulttuuriin ja koulus-
sa vallitseviin sääntöihin ja odotuksiin. Kukaan ei kokenut onnistu-
neensa siinä. Ala-astevuodet olivat olleet mielekkäämpiä, koska sil-
loin koulussa oli ollut selkeästi yksi aikuinen huolehtimassa koko-
naisvaltaisesti koulunkäynnistä. Kouluvuosien edetessä nuoret vangit 
olivat alkaneet tuntea itsensä vuosi vuodelta vahvemmin ulkopuolisik-
si koulussa. Kouluarki oli muotoutunut yläasteella monissa tapauk-
sissa eräänlaiseksi yksilön ja järjestelmän väliseksi taisteluksi. Opetta-
ja oli asemoitunut työnkuvansa kautta kipuilevan koululaisen lähivas-
tustajaksi. Taistelun jatkuvuus ja voimakkuus oli kertomuksissa si-
doksissa kokemuksiin opettajan mielekkyydestä. Mielekkyyden ko-
kemus puolestaan oli sidoksissa kokemuksiin hyväksynnästä ja välit-
tämisestä. 
 
Nuoret vangit olivat saaneet koulussa yksilöidympiä moitteita ”pe-
rushuonon käyttäytymisen” lisäksi muun muassa ”väärästä” asen-
teesta, ”rumasta” kielenkäytöstä, ”huonosta” käsialasta, kertotaulu-
jen osaamattomuudesta ja opettelemattomuudesta, ”ainaisesta” 
myöhästelystä, läksyjen tekemättömyydestä, oppikirjojen puuttumi-
sesta, koulurepun puuttumisesta, myös likaisista vaatteista tai tupa-
kalle ”lemuamisesta”. Nuorten vankien kertomusten pohjalta, kun 
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peruskoulu sinällään on lapsen velvollisuus, tulisi koululaisella olla 
oikeus saada tunnustusta ilman, että ensin muuttuu erilaiseksi lap-
seksi, paremmin yleiseen hyvään, koulun perinteiseen kulttuuriin ja 
toimintamalleihin sopivaksi. Sopimaton kielenkäyttö oli yleisin alku-
vuosien moite, eikä kielenkäytössä ollut kenenkään kertomusten 
mukaan tapahtunut muutosta kohti toivottua puhetapaa.  
 
Vittu ku mää oon kaupassa omalla ajalla, koulun jäläkeen näin, niin 
se maikka käy sielläki valittaan ihan ku määräilis sielläki. Vittu se 
kauppiaski kiroo niin mitä se akka mua siellä vahtii? Faija sanoki 
sille että heitä ny helevettiin tuo vauhkoominen, repee pumppu. 
 
Nuoret vangit olivat kokeneet kohtuuttomana sen, että heidän olisi 
pitänyt osata käyttäytyä koulussa aivan toisin kuin mihin he olivat 
kotonaan kasvaneet. Tämä huomioiden voisi olla oikeudenmukaista 
ottaa huomioon oppilaan ”äidin kieli” ja ”isän kieli”, hänen kasvuym-
päristössään omaksuma kielellinen kulttuurinsa. Sillä puhetavallaan hän 
voi pärjätä aikuisena siellä, minne hän tahtonsa ja realististen, perus-
koulussa työstettyjen tavoitteidensa kautta ohjattuna ja tuettuna pää-
tyy (haavetyöpaikkoja olivat mm. erilaiset korjaamot, rakennus- ja 
tietyömaat). Nuoret olisivat kertomustensa mukaan kohtuudella hy-
väksyneet, että koulussa ei saa kiroilla, jos asiaa olisi käsitelty heidän 
kanssaan muutoinkin kuin kapinahenkeä vahvistanein rangaistuksin.  
 
Nuorten vankien koulukertomuksissa kaikkineen oli suurelta osin 
läsnä vahva toiseuden tunne koulussa. Monet asemoivat itsensä kerto-
muksissaan usein erilleen koulun valtakulttuurista ja niin kutsutuista 
hyvistä koululaisista. Käsitteet, joilla nuoret vangit itseään koululaisi-
na kuvasivat, olivat suhdekäsitteitä ja ilmaisivat niin ikään toiseutta 
suhteessa muihin koululaisiin. Ikätoverit yleisesti eivät useinkaan 
esiintyneet vertaisryhmänä, vaan kokemuksia vertaisten olemassa-
olosta ja tuesta alkoi ilmetä vasta pienryhmäsiirtojen myötä. Noin 
joka kolmas nuorista käytti sanaa tavallinen kuvatessaan itseään ala-
asteella, yläasteella tavallisuuden kokemus esiintyi enää kahden van-
gin kertomuksissa! Heidän käsityksensä itsestään tavallisena lapsena oli 
pitkälti kadonnut kouluvuosien edetessä.  
 
Merkityksellisimpinä peruskouluvuosien laatuun vaikuttavina tekijöinä ker-
tomuksissa esiintyivät opettajasuhteet ja siirrot pienryhmiin. Määräl-
lisesti eniten nuoret kuvasivat opettajasuhteitaan kaikkine haasteineen: 
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opettajilla oli ollut suuri vaikutus niin hyvässä kuin pahassa, kouluun 
kiinnittymisessä tai koulusta vieraantumisessa. Myönteisenä käänteenä 
nuorten koulutaipaleella näyttäytyivät siirrot pienryhmiin. Pienryhmä-
muotoinen koulutyöskentely oli ollut kaikille 21 pienryhmään siirre-
tylle nuorelle muutos kohti parempaa kouluviihtyvyyttä. Siirto oli 
vahvistanut omaa tunnetta mahdollisuudesta selviytyä sittenkin op-
pivelvollisuudesta. Kaikilla nuorilla muutos ei kuitenkaan ollut ollut 
kovin pitkäaikainen. Pienryhmästä oli löytynyt useissa tapauksissa 
myös se porukka, jonka kanssa oli vietetty vapaa-aikaa yhä enemmän 
rikostellen, ja näin koulunkäynti oli jäänyt jälleen taka-alalle. Pitkälti 
pienryhmän ansiona nähtiin kuitenkin se, että oppivelvollisuus oli 
yleensä saatu suoritettua. Oman sosiaalisen ryhmän löytyminen, 
huolehtiva aikuinen ja moninaisesti rajautuneempi ja joustavampi 
kouluarki sekä tunnustuksen saaminen vähäisemmistäkin suoritteista 
olivat tehneet pienryhmässä opiskelusta mielekkäämpää. 
 
Koulusta putoamisen prosessi on ollut jokaisella nuorella vangilla 
yksilöllinen ja sen nopeudessa on ollut eroja. Osalle nuorista koulun 
tukipalvelut olivat tuttuja jo ensimmäisiltä kouluvuosilta, mutta usko 
niiden vaikuttavuuteen – sikäli kun sitä oli ollutkaan – oli karissut 
vuosien myötä niin nuorelta itseltään kuin joissakin kertomuksissa 
myös kotiväeltä:  
 
Mutsi sano ett’ koita ny vaan saatana käydä se koulus loppuun, ei sua 
kukaan siellä voi auttaa ett’ ite sun on se työ tehtävä… Kyllä mä mo-
nesti mietin, ett’ miten helvetissä mä siitä koulusta selviin, ku kuitenki 
tajus’ että käytävä se perkele vain on. 
 
 
8.2 Koululaisnarratiivit  
 
Asetin teoriaosuudessa tarina-käsitteen kuvaamaan nuorten vielä 
kertomattomia, pitkälti jäsentymättömiä sisäisiä tarinoita. Kertomus-
käsitettä olen käyttänyt sanalliseen muotoon saatetusta sisäisestä ta-
rinasta. Tässä luvussa käytän narratiivia yläkäsitteenä sekä tarinalle 
että kertomukselle. Luvun sisältö on syntynyt kertomusten koko-
naisvaltaisemmalla analyysilla, jossa huomio on yksityiskohtien sijaan 
kertomusten kokonaissisällöissä. Kirjoitin aikaisempien lukujen 5–7 
pohjana olleiden yksityiskohtaisten koululaiskertomusten pohjalta 
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kunkin nuoren vangin kouluvuosien tapahtumista eräänlaisen ydinta-
rinan (Hänninen 1999, 33). Tämä mukailee Polkinghornen (1995) 
narratiivista analyysiä. Heikkisen (2010) mukaan menettelytapaa kuvai-
si paremmin nimitys narratiivinen synteesi.  
 
Muodostaessani ydintarinoita koululaisuudesta kiinnitin erityistä 
huomiota narratiivien analyysissä keskeisiksi nousseisiin ulottuvuuk-
siin: kouluun lakisääteisenä velvollisuutena, jota vastaan nuoret ovat 
kamppailleet, sekä kouluun sosiaalisena ympäristönä, johon nuorten on 
ollut vaikeaa sopeutua. Etsin ydinkertomuksissa vastauksia kysymyk-
seen kuinka kunkin nuoren kertomukset ilmentävät hänen suhtau-
tumistaan ja sopeutumistaan kouluun. Narratiivisen analyysin pohjal-
ta muodostin kaksi nuorten vankien kouluarkea muovannutta ulot-
tuvuutta: halun suoriutua oppivelvollisuudesta sekä yrityksen sopeu-
tua koulun kulttuuriin. Seuraava kuvio havainnollistaa ulottuvuuksia: 
 
Kuvio 4. Nuorten vankien peruskouluorientaatio.  
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Esitän seuraavassa kolme koululaisnarratiivia, joissa kokoan kerto-
musten yhtäläisyyksiä ja eroavaisuuksia. Narratiivien tarkoituksena 
on tiivistää ja koota nuorten vankien yksilöllisiä ja värikkäitä koulu-
kertomuksia kuvauksiksi heidän koululaisuudestaan. Narratiivit eivät 
kuvaa ketään yksittäistä nuorta, vaan kunkin nuoren kertomuksissa 
voi olla piirteitä kaikista kolmesta tyypistä. Näin narratiivit ovat syn-
teesejä, jotka sisältävät väistämättä valikointia, yleistyksiä ja tulkintaa. 
Samalla, kun narratiivit tuovat esiin kertomusten yhteisiä piirteitä, ne 
nostavat esiin kertomusten sisällöllisen vaihtelun. Nelikentän aluetta, 
jolle ei sijoittunut nuoria vankeja, pohdin tulosten pohdinnan yhtey-
dessä (luku 9.2). 
 
 
8.2.1 Sillanrakentaja 
 
Sillanrakentaja on suhtautunut myönteisesti opiskeluun ja koulunkäyntiin. 
Hänellä on ollut vahva halu suoriutua oppivelvollisuudesta, samoin hänen yri-
tyksensä sopeutua koulun kulttuuriin on vahva. 
 
Sillanrakentajan lapsuus on ollut aika keskivertoinen. Lapsuuteen on kuu-
lunut leikkiä, iloja ja suruja. Sillanrakentaja on odottanut kouluun pääsyä. 
Lukemaan hän on oppinut ennen kouluun menoaan. Sillanrakentajalla on 
ollut suuri halu oppia uutta. Hänen ala-astevuotensa ovat sujuneet aika on-
gelmitta. Sillanrakentaja on ponnistellut ajoittain kovastikin suoriutuakseen 
koulussa tiedollisesti hyvin sekä pärjätäkseen siellä sosiaalisesti. Sillanraken-
tajalla on ollut useita haaveammatteja, joista osa edellyttää ylempää korkea-
koulututkintoa.  
 
Sillanrakentajan ote koulutyöhön on alkanut aaltoilla yläastevuosina. Hänel-
lä on ollut satunnaisia luvattomia poissaolojaksoja koulusta, mutta hän on 
ryhdistäytynyt koulutyössään loppua kohden; hän on halunnut hyvät arvosa-
nat. Koulutyö on tuntunut ajoittain raskaalta, vaikka sillanrakentaja on jo 
ala-asteella tottunut tekemään töitä oppimisensa eteen. Opiskeltavan asian 
paljous on harmittanut. Läksyihin on tuntunut menevän kohtuuttoman pal-
jon aikaa. Sillanrakentajan keskittymiskyky on keskitasoa, mutta silti se ei 
ole tahtonut riittää koulutyön vaatimuksiin. Jatkuva kirjoittaminen ja run-
sasmääräiset kokeet ovat kyllästyttäneet sillanrakentajaa. 
 
Sillanrakentajalla on ollut pääosin myönteisiä ja toimivia opettajasuhteita. 
Joitakin pieniä sanaharkkoja ja väärinymmärryksiä puolin ja toisin on sat-
tunut, mutta niistä on selvitty puhumalla. Sillanrakentaja on saanut muuta-
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mia yksittäisiä jälki-istuntoja ja suorittanut rangaistuksensa tunnollisesti ja 
ajallaan. Yleisesti ottaen opettajat ovat kannustaneet sillanrakentajaa hänen 
koulutyössään. Sillanrakentajan mottona voisi olla: ”kyllä elämässä onnistaa, 
kun jaksaa ponnistaa”. 
 
Sillanrakentaja on suorittanut oppivelvollisuutensa loppuun yleisopetuksessa 
ilman mainittavia tukitoimia. Peruskoulun jälkeen sillanrakentaja on jatka-
nut opintojaan ammattikoulussa. Hän oli haaveillut jossakin vaiheessa myös 
lukio-opinnoista, mutta oli päätynyt jättämään sellaiset haaveet. Koulutyö ja 
teoreettinen opiskelu eivät sitten kuitenkaan olleet osoittautuneet hänen ju-
tuikseen. Vankeus on keskeyttänyt sillanrakentajan ammatilliset opinnot.  
 
 
8.2.2 Pakkopullan purija 
 
Pakkopullan purijalla on ollut vahva halu suoriutua oppivelvollisuudesta, 
mutta yritys sopeutua koulun kulttuuriin on ollut vähäistä. 
 
Pakkopullan purijan lapsuutta voi kuvata keskinkertaisena. Hän on mennyt 
ihan mielellään kouluun. Koulu on ollut jopa kiinnostava paikka, koska 
koululaiset ovat jo isoja ja pienenä oleminen on ollut turhauttavaa. Pakkopul-
lan purijalle koulu on velvollisuus, josta ei tingitä, vaikka mikä olisi – velvol-
lisuus, joka suoritetaan päätökseen. Pakkopullan purija on oppinut luke-
maan ja kirjoittamaan koulussa yhdessä ikätovereidensa kanssa. Hän on 
kokenut ärtymystä, mikäli häntä on rajoitettu tai määrätty. Hänen kou-
lusuoriutumisensa on ollut vaihtelevaa: ajoittain hän on jaksanut työskennellä 
hyvin ja tavoitteellisesti, mutta välillä hän on ollut hyvin rauhaton ja häiritse-
vä. Läksynsä pakkopullan purija on tehnyt harvoin ennalta, mutta usein hän 
on ehtinyt kirjoittaa tehtäväkirjaansa jotakin ennen opettajan saapumista 
hänen kohdalleen tarkistamaan läksyjä – pakkopullan purija on istunut ta-
karivissä aina kun mahdollista.  
 
Pakkopullan purija on odottanut yläasteelle pääsemistä – silloin kun olisi vie-
lä isompi. Hän on odottanut kaiken olevan yläasteella niin toisenlaista; ku-
kaan ei vahtisi jokaista liikettä, kuten kokemus ala-asteelta oli ollut. Yläas-
teella pakkopullan purija oli kuitenkin alkanut tuntea olonsa vieraaksi ja ir-
ralliseksi. Itsenäisyys ja vastuu eivät olleetkaan tuntuneet hyviltä, vaan ne oli-
vat olleetkin aika ahdistavia tuntemuksia. Oppitunneittain vaihtuvat luok-
katilat ja opettajat olivat tehneet koulupäivistä sekavia ja repaleisia. Pakko-
pullan purija oli löytänyt uusia kavereita, ja huomio oli alkanut siirtyä toi-
saalle koulun sisällöistä.  
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Työmäärä koulussa oli niin ikään alkanut yläasteella tuntua kohtuuttoman 
suurelta. Pakkopullan purija on saanut jälki-istuntoa tekemättömistä läk-
syistä, kadonneesta oppikirjasta ja runsaimmin huonosta käytöksestä. Opet-
tajan puhelut eivät ole tavoittaneet kotiväkeä, mikä on miellyttänyt pelossa 
elävää pakkopullan purijaa. Siinä vaiheessa, kun tieto rikkomuksista on 
kulkeutunut kotiin, rangaistuksia on kasautunut jo paljon. Huoltaja on rai-
vonnut. Pakkopullan purijaa on suututtanut, ja hän on purkanut pahaa 
mieltään koulussa niihin opettajiin, jotka ovat liittyneet aikaisempiin rangais-
tuksiin. Vaikeudet ovat kasvaneet uusiin mittasuhteisiin.  
 
Opettajista on tullut yläasteella vihollisia, joita vastaan pakkopullan purija 
on kapinoinut. Hän on mennyt kouluun lähes päivittäin, harvemmin enää 
ajallaan. Harvemmin hän on myöskään ollut koulupäivää kokonaisuudes-
saan läsnä. Pidempiä yhtenäisiä poissaolojaksoja hänellä ei ole, koska koulu 
on hänen pakkopullansa, jonka kautta pääsee ”oikeaan elämään”. Muuta 
annettavaa koululla ei pakkopullan purijalle ole. Pakkopullan purija on vas-
tustanut äänekkäästi etenkin reaaliaineita ja niiden sisältämää yksityiskoh-
taista tietoa. Toiminnallisemmat ja käytännönläheisemmät oppiaineet, kuten 
liikunta, käsityöt ja kuvaamataito – matematiikkakin joiltain osin – ovat 
olleet siedettäviä. Reaaliaineet ja niiden opettajat ovat kuivia ja tylsiä, samoin 
on vieraiden kielten osalta. Kapina koulua kohtaan on äänekästä. Opettajat 
ovat olleet lujilla.  
 
Pakkopullan purija on siirretty pienryhmään. Tilanne on rauhoittunut joksi-
kin aikaa, mutta ei pysyvästi. Pienryhmän poikavaltainen porukka on roh-
kaissut toinen toistaan aina hullumpiin suorituksiin. Pakkopullan purija on 
erotettu useita kertoja määräaikaisesti koulusta, mutta se ei ole estänyt häntä 
menemästä kouluun siitä huolimatta – hän on metelöinyt ja juoksennellut 
mieltään osoittaen ympäri koulurakennusta. On tarvittu poliisipartio rauhoit-
tamaan kouluympäristö. 
 
Pakkopullan purija on myöhästellyt ja ollut paljon poissa koulusta. Hänen 
oppivelvollisuuden suorittamisensa on kestänyt vuoden pidempään. Arvosanat 
eivät ole korkeita, mutta se ei pakkopullan purijaa huoleta. Töitä tekevälle 
riittää, on hänen mottonsa.  
 
Pakkopullan purija ei jatka opintojaan peruskoulun jälkeen. Hän elää epä-
säännöllistä elämää, mutta työllistää itsensä silloin tällöin lyhyiksi pätkiksi 
milloin mihinkin ”hanttihommiin”. Pakkopullan purija uskoo, että hänelle 
riittää töitä, mutta ei pidä poissuljettuna myöhempää kouluttautumistakaan, 
mikäli sellainen joskus tuntuu tarkoituksenmukaiselta.  
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8.2.3 Ajelehtija 
 
Ajelehtijalla ei ole ollut halua suoriutua oppivelvollisuudesta eikä yritystä so-
peutua koulun kulttuuriin. Hänelle koulu on ollut jo alkujaan samantekevä 
paikka. 
 
Ajelehtijan välinpitämättömyydestä ja toisaalta levottomuudesta on seurannut 
ongelmia jo päiväkodin vertaisryhmässä. Hänen on ollut vaikeaa sitoutua 
ryhmämuotoiseen toimintaan ja noudattaa sääntöjä. Koulun aloitus on ollut 
päivä muiden joukossa, siihen ei ole liittynyt suuria tunteita, ei myönteisiä ei-
kä kielteisiä. Ajelehtija on elänyt päivä kerrallaan miettimättä tulevia niin 
koulussa kuin muutoinkin elämässään. Ajelehtijan äiti ja/tai isä ovat huo-
lehtineet lapsestaan parhaansa mukaan, ja ajelehtijalle se olisi riittänyt. Hän 
inhoaa sosiaalityöntekijöitä, jotka ovat erottaneet hänet vanhemmistaan – hä-
nen mielestään ilman syytä. Ajelehtija ei ole sopeutunut uuteen kotiinsa, ja on 
siten joutunut muuttamaan toistuvasti, lopulta laitokseen. Ajelehtija ei osaa 
nimetä mikä tai missä hänen kotinsa on. 
 
Ajelehtijaa ei ole koulutyö kiinnostanut. Hän on alisuoriutuja, jolla on voinut 
olla jonkinasteisia oppimisvaikeuksia, ainakin puutteita oppimisvalmiuksis-
sa, etenkin tarkkaavaisuudessa. Niistä huolimatta hän olisi voinut suoriutua 
koulutyöstään tiedollisesti huomattavan paljon paremmin – hänen mahdolliset 
tuen tarpeensa huomioituina. Erityisopettaja on tavannut ajelehtijaa ala-
asteella muutaman kerran, mutta epäsäännöllisen koulunkäynnin vuoksi ta-
paamiset ovat jääneet vähiin. Pääongelmaksi ovat nousseet poissaolot. Kun 
ajelehtija on ollut koulussa, hän ei ole yleensä häirinnyt koulutyötä. Hän ei 
ole halunnut eikä viitsinyt häiritä, ellei sitten häntä ole häiritty. Jos ajelehtijan 
on nimettävä jotakin myönteistä koulusta, hän valitsee puukäsityöt tai yksit-
täisen lukuaineen, kuten historian tai uskonnon. 
 
Opettajat ovat kouluvuosien myötä tulleet edustamaan ajelehtijalle vastusta-
jaa, joka aiheuttaa ja vahvistaa pahaa mieltä. Ajelehtijalla ei varsinaisesti ole 
ollut mitään yksittäisiä opettajia vastaan, mutta hän ei ole oppinut arvosta-
maan tämän ammattikunnan edustajia – heistä on kuulunut pahaa, ja oma-
kohtaiset kokemukset ovat tukeneet kuultua. Ajelehtija ei ole kiusannut 
opettajia, mikäli opettajat eivät ole kiusanneet häntä – ”niin metsä vastaa, 
kuin sinne huudetaan”, on hänen mottonsa. Ajelehtijan pääongelmana kou-
lussa on ollut koulunkäynnin epäsäännöllisyys, minkä vuoksi hänet on siirret-
ty pienryhmään. Siirron myötä poissaolot ovat vähentyneet siinä määrin, että 
oppivelvollisuus on tullut suoritettua, toki lisäajalla. 
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Ajelehtija ei ole jatkanut toiselle asteelle eikä hakeutunut töihin. Hän kulut-
taa aikaa, lähinnä iltoja ja öitä, joko itsekseen tai kaveriporukassa keskus-
tan tuntumassa. Keskikalja on maistunut, samoin tupakka, ja satunnaisesti 
on kokeiltuna myös huumeita – enemmälti kuitenkin vasta peruskouluvuosi-
en jälkeen. Ajelehtija ei ole kiinnostunut huomisesta, se tulee, jos on tullak-
seen. 
 
 
8.3 Koulusta putoamisen edistäminen ja ehkäiseminen 
nuorten vankien kertomusten pohjalta 
 
Meiän täällä [vankilassa] olevien kans on toivo jo menetetty, kuka 
meitä ennää auttais. Auttakaa ees niitä nuorempia siellä koulussa! 
 
Edellinen kuultuna 18-vuotiaalta vangilta, joka on tapaamisemme 
alussa kertonut, kuinka hän odotti innolla pääsevänsä kouluun, tun-
tuu tutkija-erityisluokanopettajasta pahalta. Tämä luku vastaa kol-
manteen tutkimuskysymykseen: ”kuinka nuoret vangit haluaisivat 
muuttaa tai kehittää koulua?”  
 
Maassamme on tiedollisiin oppimistuloksiin perustuen ihan hyvä ja 
toimiva koulujärjestelmä niille lapsille, joista on huolehdittu ja joista ko-
tona edelleen hyvin huolehditaan. Tässä tutkimuksessa liikutaan kui-
tenkin kaksinapaistumisen toisessa päässä, syrjäytymisvaarassa olevi-
en, käyttäytymisellään vahvasti kipuilevien, keskuudessa. Keltikan-
gas-Järvisen (2010, 227–228) mukaan lapsen sosiaalisen kasvun ohjaa-
mista ei voi esittää koulutoiminnan päämääränä, jos kouluun onnis-
tuvat sopeutumaan vain ne lapset, joiden sosiaalisesta kehityksestä 
vanhemmat ovat jo osanneet huolehtia – toki hän vetää myös rajan: 
koululuokasta ei tule tehdä myöskään kipuilevan lapsen terapiaryh-
mää.  
 
Perusopetukselle valmistui vuonna 2010 valtakunnalliset laatukriteerit, 
jotka toimivat ohjaavana työkaluna opetuksen arvioinnissa ja kehit-
tämisessä. Oppilaan kohtaama toiminnan laatu jaetaan julkaisussa seit-
semään osa-alueeseen. Osa-alueet ovat opetussuunnitelman toteut-
taminen; opetus ja opetusjärjestelyt; oppimisen, kasvun ja hyvin-
voinnin tuki; osallisuus ja vaikuttaminen; kodin ja koulun yhteistyö; 
fyysinen oppimisympäristö ja oppimisympäristön turvallisuus.  
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(Perusopetuksen laatukriteerit 2010, 25–27.) Laatutyö jatkui perus-
opetuksen laatukriteereiden pohjalta kriteereiden laatimisella sairaala-
opetuksen erityistarpeisiin. Laaditut kriteerit ovat tarkoituksenmukai-
set viime kädessä kaikessa koulutyössä, mutta etenkin erityisen tuen 
tasolla tapahtuvassa toiminnassa. (ks. Tilus, Ekqvist, Heikkinen,  
Kilvelä, Papunen & Ruutu 2011.) Nuoret vangit arvioivat kertomuk-
sissaan jossakin määrin kaikkia mainittuja laatutekijöitä (ks. liite 3). 
Heidän kertomustensa koulun kehittämistarpeet keskittyivät selkeäs-
ti osa-alueille oppimisen, kasvun ja hyvinvoinnin tuki sekä osallisuus ja vai-
kuttaminen. Opetus ja opetusjärjestelyt sekä fyysinen toimintaympä-
ristö puhuttivat niin ikään paljon. Joitakin osa-alueita vaikutti olevan 
läsnä enemmän piiloisesti (esim. kodin ja koulun yhteistyöhön liitty-
viä ulottuvuuksia ja turvallisen oppimisympäristön elementtejä). Pii-
loviestien analyysi sisältää vahvaa tulkintaa, ja olin päättänyt analy-
soida kertomukset mahdollisimman pitkälle vain sanalliselta muodol-
taan. Tämä luku sisältää pääluvun nimen mukaisesti joka tapauksessa 
huomattavasti enemmän tutkijan tekemää tulkintaa kuin luvut 5–7, 
mutta pohjautuu luvun luonne huomioiden mahdollisimman hyvin 
aineistoon.  
 
Koulun fyysisiä puitteita nuoret vangit käsittelivät muun muassa toi-
veissaan paremmista tuoleista ja suuremmista pulpeteista (ks. esim. 
Björklid 2005; Piispanen 2008). Välituntialueille nuoret vangit toi-
voivat enemmän virikkeitä, joita kokivat vielä ala-asteella olleen. Ylä-
asteiden karut asfaltti- tai hiekkakentät olivat houkutelleet enem-
mänkin tupakkahommiin, kuten eräs nuori kuvasi. Koulun piha-
alueen on esitetty kuvaavan viime kädessä aikuisten ymmärrystä lap-
sia ja heidän kehitysvaiheidensa asettamia vaatimuksia kohtaan 
(Thomson 2007, 487). 
 
Laatukriteereissä määritellään rakenteiden laatuun sisältyviksi johtami-
nen, henkilöstö, taloudelliset resurssit ja arviointi. Niiden merkitystä 
ei voi jättää huomiotta nuorten vankien kertomusten pohjaltakaan, 
mutta ensisijaisesti ne asettuvat oppilaan kohtaaman toiminnan laa-
dun pohjaksi. Niin ikään rakenteiden laadusta huolehtiminen on eri 
tason tehtävä (ks. Perusopetuksen laatukriteerit 2010, 9–10), ja tulisi 
näyttäytyä koululaisille pitkälti itsestäänselvyyksinä. Nuorten vankien 
keskeisin resursseihin liittyvä sanoma oli, että opettajalla tulisi olla 
enemmän aikaa oppilaiden yksilölliseen kohtaamiseen (esim. kritiikki siitä, 
että yläluokkien opettajat eivät tunne oppilaitaan edes nimiltä).  
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Isossa-Britanniassa on toteutettu kokeilu, jossa oppilaat saivat vii-
koittain vähintään kymmenen viikon ajan puoli tuntia vapaamuotois-
ta kahdenkeskistä aikaa aikuisen (skilled listener) kanssa (Smith 
2006). Koulussa annetulla yksilöllisellä ajalla todettiin olevan suuri 
vaikutus oppilaiden oppimisvalmiuksiin ja myös joidenkin oppilai-
den käyttäytymiseen (ks. myös Sellman 2009). Skilled listener ei ollut 
koululaisten opettaja, mikä tuo toisaalta liikkumavaraa mallin sovel-
tamiseen. Toisaalta Smith (2006, 36) esittää pienen joukon oppilaita, 
jotka hyötyivät kahdenkeskisestä ajasta, mutta joiden osalta ei havait-
tu hyödyn siirtovaikutusta koulun muihin vuorovaikutussuhteisiin.  
 
Nuorten vankien kertomukset nostavat keskeisimmäksi koulutyössä 
sen, mitä tapahtuu sosiaalisissa suhteissa koulurakennuksen ja luokkahuonei-
den sisällä. Heikkinen ja Huttunen (2002, 278–285) ovat kirjoittaneet 
tunnustuksen dialektiikan ja pedagogiikan suhteesta Axel Georg  
Wilhelm Friedrich Hegelin ja Axel Honnethin filosofioihin pohjau-
tuen. Tämän tarkastelukulman löytyminen viimemetreillä tuntui  
välittömästi tutkimuskohteeseeni tarkoitetulta. Ikäheimo, Laitinen ja 
Quante (2003, 152) määrittelevät tunnustuksen olevan nimenomaan 
(ja ainoastaan) arvostusta, ”joka koskee minulle merkittäviä erityis-
piirteitäni ja jossa arvostajana on minulle relevantti toinen”. Näin he 
tekevät eroa ”kenen tahansa” antamalle tunnustukselle tai tunnus-
tukselle erityispiirteistä, joita vastaanottaja itse ei pidä tärkeinä. Kou-
lussa on paljon lapselle ja nuorelle eri tavoin enemmän tai vähem-
män merkityksellisiä ihmisiä. Tunnustuksen saaminen tai sitä vaille 
jääminen ohjaavat yksilön toimintaa ja sitoutumista. Tunnustusta 
annetaan ja saadaan vastavuoroisesti. Tunnustussuhteet voidaan jakaa 
kolmelle tasolle: Perustavin taso on tulla rakastetuksi ja hyväksytyksi 
sellaisena ihmisenä kuin on, ilman ehtoja tai suorituksia. Vasta sen jäl-
keen on mahdollista hakea tunnustusta työn kautta, eli tulla tunnuste-
tuksi jostakin sellaisesta, mitä on itse tehnyt ja saanut aikaan. Kolmas 
tunnustuksen muoto on tulla hyväksytyksi täysivaltaisena kansalaisena, 
itsemääräämisoikeuden omaavana yhteiskunnan jäsenenä.  
(Heikkinen & Huttunen 2002; ks. myös Aho 1994).  
 
Nuoret vangit eivät ole yleisesti kokeneet tulleensa hyväksytyiksi 
koulussa edes ensimmäisellä tasolla. Se, että he eivät ole käyttäyty-
neet kaikkien opettajien tunneilla häiritsevästi, voi olla merkki siitä, 
että kyseiset opettajat ovat tunnustaneet nuorten arvon ja antaneet 
heille tunnustusta heidän osaamisestaan ja teoistaan. Nuorten anta-
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ma solidaarinen tunnustus on ollut opetusrauhan antaminen heidät 
hyväksyneelle opettajalle. Seuraavassa eräs tällaiseen viittaava kuva-
us: 
 
Se oli aika kova luu se uskonnon maikka. Se oli semmonen, vois sanoa 
pieni ja pippurinen, semmonen olisko nelikymppinen nainen. Vaikka 
sen opetus, tai niin ku se uskonto, ei kiinnostanukkaan, niin kyllä sin-
ne tunneille halusi aina mennä ku se oli niin mukava se opettaja. Ja sit-
te jos ei sinne tunnille joskus menny, niin se aina kysy miksen ollu tullu 
viimeksi tunnille. Se niin ku välitti. … Kyllä se valittiki. Ei se kuites-
kaan valittanu turhista, että kyllä sille piti aihetta antaa, häiritä tai 
metelöiä tai värkätä. Kirota ei saanu kans, sitä se ei hyväksyny yhtään. 
En minä sielä metelöiny, tai harvoin, ku tykkäsin siitä opettajana. … 
Se nauro paljon ja kerto juttuja, pisti porukat sillai kuuntelemaan sen 
asiansa ja minusta se hoiti hommansa muutenki hyvin. Minusta tun-
tuu, ettei sitä kukkaan inhonnu, vaikka uskontoa ja tuollai inhoski 
moni. Se ei yrittäny aivopestä meitä niillä raamattujutuilla, mutta vaati, 
että täyty kuiteski kuunnella. Porukoillekki se oli kerran sanonu, että 
ei siitä pojasta varmaan pappia tule, mutta muuten mukava poika kyl-
lä. … Kyllä se tietää minkälaisia hommia mulla on ollu, ja silti se aina 
tervehtii ja tuollai, kuulumisia haluaa kuulla. Semmonen on minusta 
jotenki semmonen, että tuommosia opettajia pitäis olla. … Se oli meille 
kiltti tai niin ku hyvä, ettei sanonu pahasti ku aiheesta vaan, että kyllä 
sen huomaa milloin se on aiheellista. Sillekki oltiin sitte paremmin. … 
Ku myöhäistyinki, niin se vaan sano, että ’no niin, alatuhan tulla sieltä, 
peremmälle’. Että ei mittään muuta siitä että se oli sillä selevä. Menin 
sinne aina sen tunneille ku mahollista vain. 
 
Nuorten vankien kertomusten yksilöidyiksi avainsanoiksi koulun ke-
hittämistyössä nousivat välittäminen, hyväksyntä ja kokonaisvaltainen huo-
lenpito. Noddings (2005, 20) näkee välittämisen ja huolenpidon tar-
peen kouluissa olevan näinä aikoina kenties suuremman kuin kos-
kaan. Nuoret vangit kehittäisivät koulua kasvatuksellisempaan ja 
huolehtivampaan suuntaan. He odottavat koulutoiminnalta (lue: 
opettajalta) inhimillisyyttä, aikuisuutta, johdonmukaisia sääntöjä ja rajoja 
sekä tunnetta huolehtimisesta, välittämisestä ja yhteenkuuluvuudesta (vrt. nur-
turing classroom) (Boorn, Dunn & Page 2010; Cooper & Whitebread 
2007; Tilus 2004; ks. myös Allardt 1980; Cassidy & Bates 2005; Lak-
kala 2008b; Martikainen 2005).  
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Leikki-ikäisellä on tarve kuulla äidiltään ja isältään toistuvasti kuinka 
paljon he häntä rakastavat. Ilmiön olemus ei vaikuta muuttuvan, kun 
lapsi aloittaa koulun. Lapsen tulee saada tuntea olla hyväksytty ja 
tärkeä myös – tai kenties etenkin – koulussa, hänelle vieraassa ympä-
ristössä. Myönteisen opettaja-oppilassuhteen on todettu olevan merkit-
tävin oppilaan psykososiaalista hyvinvointia lisäävä tekijä myös toisen as-
teen koulutuksessa (Jahnukainen & Helander 2007, 480; ks. myös 
Komonen 2002). Pedagoginen rakkaus perustuu oppijan emotionaali-
suuteen (Määttä 2005, 207–208; Skinnari 2004; Viskari 2003). Pedago-
ginen hyvinvointi eli myönteiset tunnekokemukset koulussa tukevat 
oppimisprosessia ja edistävät kokonaisvaltaista kehitystä (Lappalai-
nen, Kuittinen & Meriläinen 2008, 9; ks. myös Kuurme & Carlsson 
2011). Koulu voi myös tarjota korjaavia kokemuksia oppilaan kasvu-
ympäristön puutteille (Goodman & Burton 2010; Holland 2008; 
Juutilainen 2009; Moore & McArthur 2011). ”Sopivia” opettajia syrjäy-
tymisvaarassa oleville lapsille ja nuorille ovat nuorten vankien kerto-
musten pohjalta huolehtivat, turvalliset aikuiset, joihin lapsi voi 
”puskea” itseään ilman, että aikuinen suuremmalti horjuu – koulus-
sakin. Lapsen, joka saa kokeilla rajojaan turvallisesti kotona, ei vält-
tämättä tarvitse kovinkaan hakea rajojaan koulussa. Viime kädessä 
nuori vanki pyysi miettimään voisiko opettaja toimia oppilaitaan 
kohtaan niin kuin äiti lastaan kohtaan: 
 
Kuvittele, ett’ se oppilaasi on oma tai jonku läheises lapsi, miten sitä pi-
tää kohdella. En mä usko ett’ ne sitte niitä niin haukkuis ja näin, 
mutt’ ku ne on vaan outojen lapsia niin ihan sama. … Että jonku ru-
pusakin, tai niin ne ajattellee, köyhiä ja juoppoja. [Kertoo vanhem-
pien ammatteja esimerkkeinään käyttäen lukuisia esimerkkejä, 
kuinka opettajat olivat kohdelleet eri tavoin erilaisista taustois-
ta tulevia lapsia.] … Että kyllä ne opettajat valittee kelle ne mitenki 
puhhuu, että vaikka sanotaan aina, että kaikkia kohellaan samoin, vi-
tut kohella. 
 
Epäonnistunut siirtymä kouluasteelta toiselle nuoruusvuosina kas-
vattaa riskiä vieraantua koulusta, alkaa käyttää päihteitä, tehdä rikok-
sia ja lisää myös itsemurhariskiä (Chadbourne & Pendergast 2010, 
31). Nuoret vangit olisivat toivoneet jonkun huolehtivan etenkin 
yläasteella enemmän, myönteisemmin ja kokonaisvaltaisemmin. Muutama 
nuori olisi toivonut hoitoonohjausta jo peruskouluvuosina alkaneen 
päihdeongelmansa vuoksi. Emme tiedä kuinka aktiivisesti koulu on 
239 
 
pyrkinyt tukemaan ja auttamaan nuorta, mutta meillä on nuoren ko-
kemus siitä, että puuttumisen olisi pitänyt olla tehokkaampaa.  
Veijola (2003, 71) on esittänyt, että jokaiseen kouluun tulisi saada 
vastuullinen päihdeyhdysopettaja (ks. myös Dusenbury, Brannigan, 
Falco & Hansen 2003; Mäkitalo 2002). Kertomuksissaan itsensä 
päihdeongelmaisiksi määritelleet nuoret vangit olivat olleet paljon 
poissa koulusta, koska eivät olleet alkuun jaksaneet, ja sittemmin 
enää välittäneet lähteä kouluun. Poissaolojen seuranta ja niihin puuttumi-
nen on koulun tehtävä (PoL 26 § 2 mom.). Koulusta poisjääminen 
on yksi keskeinen syrjäytymisvaaraa lisäävä ja aktivoiva elementti 
(Garrison 2006; Kuula 2000; Rintanen 2000; Vilppola 2007; Wilson, 
Malcolm, Edward & Davidson 2008; ks. myös Lehtinen, Ståhl & 
Saaristo 2012). 
 
Vakavienkin ongelmien ratkaisumahdollisuudet ojennetaan ajoittain 
epämääräisesti ”meille kaikille” (Rantala 2006, 226). Koulusta pu-
toaminen, kuten syrjäytyminen yleisemminkään, eivät näyttäytyisi 
ongelmina, jos ne olisivat helposti ratkaistavissa. Kyseessä ovat erit-
täin moniulotteiset ilmiöt, joiden vähentäminen vaatii monenlaista 
eritasojen toimintaa, kuten seuraava Sami Mahkosen (1993) kannan-
otto havainnollistaa: 
 
Huomio pitää kohdistaa kasvatukseen, nuorten heitteillejättöön, rajojen 
asettamiseen, koveneviin arvoihin, ydinperheiden pirstoutumiseen, kilpai-
lun lisääntymiseen, rikoskierteisiin, yksinäisyyteen, koululaitokseen, 
päiväkoteihin, neuvoloihin, väkivaltaviihteeseen, opettajien mahdolli-
suuksiin, säästötoimiin, uusiin toimintatapoihin, voimavaroihin, yhteis-
toimintaan, virka-aikaan, ennaltaehkäisyyn, toimenpiteiden nopeutta-
miseen, niiden aientamiseen, vanhempien vastuun ensisijaisuuteen, huo-
noihin kotioloihin, ihmisten väliseen taloudelliseen ja henkiseen eriarvoi-
suuteen, vanhempien piittaamattomuuteen tai voimattomuuteen, päih-
teidenkäyttöön, nuorten ylikorostuneeseen seikkailunhaluun, perheiden 
tukemiseen, oikeuskasvatukseen, jengikulttuuriin, avohuollollisiin toi-
menpiteisiin. (Mahkonen 1993, 8.) 
 
Mahkonen kirjoittaa laatineensa listasta tarkoituksellisesti uuvuttavan 
pitkän. Tällä hän haluaa korostaa sitä, että on helppo vaatia epäkoh-
tien korjaamista, mutta vaikea ryhtyä käytännön toimenpiteisiin. 
Oppilaan kohtaaman toiminnan laatua parannetaan koulujen luok-
kahuoneissa ja muissa tiloissa. Koulusopeutumisen tukeminen, koulusta 
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putoamisen ehkäiseminen on arjen tietoisia, pieniä, oikein ajoitettuja 
– vaikka sitten väärin ajoitettuja, kunhan myönteisiä tekoja ja huomiota 
koululaiselle, koululaisen hyväksymistä sellaisena kuin hän on, ei sel-
laisena kuin hänestä pitäisi tulla (ks. Peter & Dalbert 2010; Smith & 
Gorard 2012; www.tavallisia.fi). Opettaja rakentaa ja vastaa luokkayh-
teisönsä hengestä, jossa kaikki pidetään osallisina, eikä ketään jätetä yh-
teisön ulkopuolelle (ks. Bennett 2009; Cantell 2010; Crooks ym. 
2011; Jukarainen ym. 2012; Murray & Greenberg 2001; Prilleltensky 
2010; Swearer ym. 2010). Ala-asteella, nykyisessä alakoulussa tai ala-
luokilla, luokanopettajapainottuneessa järjestelmässä tämä on hel-
pompaa, ja myös nuoret vangit olivat voineet ensimmäisinä koulu-
vuosinaan paremmin. Nykyinen yhtenäinen peruskoulu olisi toden-
näköisesti helpottanut myös nuorten vankien viimeisiä kouluvuosia, 
sillä siirtyminen uuteen kouluun ja erilaiseen järjestelmään oli akti-
voinut ja lisännyt heidän vaikeuksiaan (vrt. Chadbourne &  
Pendergast 2010, 31).   
 
Syrjäytymisen ehkäiseminen on osallisena pitämistä. Koulusta syrjäyty-
misen ehkäiseminen on koulussa osallisena pitämistä. Rakensin nuorten 
vankien kertomusten pohjalta reagointimallin, joka voi vaikuttaa 
etenkin opettajakoulutuksen saaneista itsestäänselvyydeltä, mutta mi-
tä nuoret vangit eivät olleet aikanaan saaneet tulla tuntemaan. Malli 
soveltuu kaikkien oppilaiden kohtaamiseen, mutta saa arvonsa ni-
menomaan syrjäytymisvaarassa olevien nuorten kohtaamisessa. 
Tunnustuksen antaminen käyttäytymisellään kipuilevalle,  
aggressiiviselle tai vetäytyvälle koululaiselle palautuu suurella toden-
näköisyydellä myös oppimisympäristön hyväksi muun muassa  
paremman työrauhan muodossa. Seuraava esimerkinomainen tau-
lukko kokoaa nuorten vankien kertomuksista koulupahoinvointia 
tuottaneita tekijöitä ja heidän toiveensa kouluhyvinvoinnin lisäämi-
seen: 
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Taulukko 2. Koulusta putoamista edistävät ja ehkäisevät opettajan  
reagointitavat. 
 
 
Tilanne 
Koulusta putoamista  
edistävä reagointitapa 
Koulusta putoamista  
ehkäisevä reagointitapa 
Oppilas tulee  
myöhässä  
oppitunnille. 
 
”Olet 17 minuuttia myöhäs-
sä. Miten sanotaan? Pyyde-
tään anteeksi, kun tullaan 
myöhässä. Yritäpä huomenna 
olla ajoissa.” 
 
”Kiva kun tulit.” 
- kahdenkeskinen aika oppilaan kanssa 
- oppilaan kuuleminen 
- koulu- ja kotihuolten kartoittaminen  
Oppilas ei ole  
tehnyt läksyjään. 
 
”Tämä on jo neljäs kerta 
tällä viikolla. Sulla on kyllä 
huomiseksi jo tosi paljon läk-
syä, muistapa tehä ne tai taas 
tulee vain sitte lisää.” 
 
”Kiva kun tulit.” 
- kahdenkeskinen aika oppilaan kanssa 
- oppilaan kuuleminen 
- koulu- ja kotihuolten kartoittaminen  
Oppilas huutaa: 
”Vittu! Sinun  
vika, kun piti  
tulla tänne.  
Saatanan paska!” 
 
”ULOS! Menet heti siitä 
rehtorin puhutteluun, tämä ei 
jää tähän! … Soitan kotiin, 
että tähän on tultava loppu 
tähän hommaan.” 
 
Rauhallisena pysyminen:  
”Kiva kuitenkin kun tulit.” 
- kahdenkeskinen aika oppilaan kanssa 
- oppilaan kuuleminen 
- koulu- ja kotihuolten kartoittaminen 
 
 
Nuorista vangeista valtaosa olisi halunnut käydä peruskoulun pa-
remmin. Taulukon toiminta asemoituu tunnustuksen saamisen en-
simmäiselle portaalle: hyväksytyksi tulemiseen sellaisena kuin on, ja 
siten oman yrittämisen ja osallistumishalun tukemiseen. Koulusta pu-
toamista ehkäisevä reagointimalli tulee käyttövoimaiseksi, kun laimin-
lyönnit ja virheet ovat toistuvasti todettuja ja niihin on systemaatti-
sesti puututtu ilman, että muutosta toivottuun suuntaan on tapahtu-
nut. Kaikki koulusta putoamista edistävät lainaukset ovat nuorten 
vankien kertomuksista poimittuja. Niin ikään kaksi ensimmäistä ti-
lannekuvausta pohjautuvat nuorten kertomuksiin. Kolmas on tutki-
jan rakentama, opettajaa henkilökohtaisesti loukkaamaan pyrkivä 
oppilaan purkaus, jollaisiin nuoret kertomuksissaan runsaasti viitta-
sivat, mutta jollaista ei suoraan ollut aineistosta tähän yhteyteen 
poimittavissa. Koulusta putoamista ehkäisevä reagointitapa on tutki-
jan pelkistävä synteesi nuorten kertomusten ratkaisuehdotuksista tilan-
teisiin. Reagointitapojen välimaastoon kuuluu vielä tapa, jollaista 
muutama nuori olisi toivonut: olemisen hiljaa silloin, kun kummalla-
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kaan osapuolella ei ole mitään uutta tai rakentavaa sanottavaa. Kyse 
ei heidän kohdallaan ole yleensä ollut siitä, että he eivät tietäisi miten 
tilanteessa tulisi menetellä, vaan siitä, että he eivät jostakin syystä ole 
pystyneet sääntöjen ja odotusten mukaisesti toimimaan. Opettajan 
vaikutusmahdollisuuksien tulee tällöin suuntautua oppilashuollolli-
seen suuntaan toistuvan oppilaan nuhtelun ja soimaamisen sijaan 
(ks. esim. Koskela 2009, 43–53).  
 
Oppivelvollisuuskoulun tulisi avata ovia ja olla mahdollisuus kaikille 
lapsille. Onko se kuitenkin heikomman kulttuurisen ja sosiaalisen pääoman 
omaaville lapsille ja nuorille vain kaunissanaista mahdollisuuksien tasa-arvoa? 
Opettajan, kuten kaikkien koulun aikuisten, välittäminen ja tunnus-
tuksen antaminen parantavat jokaisen oppilaan kouluhyvinvointia ja 
vievät siten kohti tasapuolisempien koulutusmahdollisuuksien toteu-
tumista. Osa lapsista ja nuorista vain tarvitsee enemmän kuin toiset. 
Tasa-arvo ei ole sitä, että annetaan kaikille samalla mitalla, vaan jo-
kaiselle omallaan (esim. Tilus 2004). ”Kiva kun tulit” -reagointi olisi pe-
lastanut monta nuorten vankien koulupäivää. Niin kauan kuin nuori 
tulee kouluun, vaikka sitten hieman myöhässä, läksyt tekemättöminä 
tai opettajaansa haastaen, hän ei ole koulupudokas. 
 
 9 YHTEENVETOA JA POHDINTAA 
 
9.1 Tutkimuksen yhteenveto 
 
Tutkimukseni keskeisinä tehtävinä on ollut selvittää millaisia perus-
koululaisia nuoret vangit ovat olleet, mitkä kokemukset koulussa 
ovat olleet heille merkityksellisiä ja millä tavoin, sekä miten he  
haluaisivat muuttaa tai kehittää peruskouluamme. Vastaan tutkimus-
kysymyksiini kolmen kategorian kautta: Luvussa viisi kuvasin nuoria 
vankeja peruskoululaisina. Kuudennessa ja seitsemännessä luvussa 
kuvasin opettajien ja pienryhmäsiirtojen vaikutuksia koulupolun 
muotoutumiselle. Koulun parantamis- ja kehittämisajatuksiin perus-
tuvan tulkinnan esitin luvussa 8.3. 
 
Kaikki nuoret vangit yhtä lukuun ottamatta ovat koulupudokkaita. 
Kolme on pudonnut jo perusasteelta ja 25 toisen asteen koulutuk-
sesta. Vain yksi nuori on suorittanut toisen asteen tutkinnon, mutta 
vankeus on siirtänyt hänenkin mahdollisuuttaan kiinnittyä yhteiskun-
taan työn kautta. Vankeuden on todettu vielä osaltaan vaikeuttavan 
yhteiskuntaan integroitumista, mitä pyritään minimoimaan muun 
muassa vankeuden aikaisella psykososiaalisella kuntoutuksella  
(Granfelt 2008, 2010; Ozdemir 2010). 
 
Lapsen ja nuoren oppimisen, kasvun ja kehityksen edellytys on, että hän 
voi riittävän hyvin kotona ja koulussa. Lapsi sopeutuu koulun kult-
tuuriin ja menestyy koulussa sitä paremmin mitä lähempänä koulun 
kulttuuri on hänen kotinsa kulttuuria. Edellinen palauttaa kouluhyvin-
voinnin viime kädessä koulutoiminnan sosiaaliseen luonteeseen. 
Lapselle rakentuu kotona se kasvualusta ja pohja, jolta hän ponnistaa 
kouluun. Peruskoulun tulee rakentaa se koulutuksellinen pohja, jossa 
lapsi vaihe vaiheelta, hänen henkilökohtainen kasvu- ja kehitystason-
sa huomioiden, saatetaan turvallisesti jatkamaan opintojaan toiselle 
asteelle ja siten integroidaan hänet osaksi ikätasoistensa toimintojen 
jatkumoa yhteiskunnassa. Viime kädessä tiedollisia valmiuksia  
tärkeämpiä ovat perusasteella lapsen terveeseen ja tasapainoiseen emotio-
naaliseen kasvuun ohjaavat elementit. Moni nuori vanki kuvasi, kuinka he 
ehtivät edelleen hankkia tietoja ja taitoja, joita huomaavat elämässään 
tarvitsevansa (ks. Penttinen 2010). Toki olisi ylevää, jos kaikki koulu-
laiset motivoituisivat jo peruskoulussa oppimaan ja opettelemaan 
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erinäisiä yleissivistykseksi katsottavia tietoja ja taitoja. Valtaosa van-
geista ei kuitenkaan ollut osannut aikanaan hyödyntää tuota oppivel-
vollisuuskoulumme tarjoamaa kvalifikoitumismahdollisuutta.  
 
Mä oon muuten ihan hyvä jätkä [nauraa], noin niin ku, että hommat 
onnistuu ja mitä mä päätän tehä, sen teen. Se koulu on mun heikoin 
lenkki, ymmärräkkö, siis että jotenki se vaan meni niin perseelleen niin 
perseelleen, ku mietin, ku en mä tiiä, ei siellä varsinaisesti silleen mit-
tään pahhaa tai näin. Mä en vaan vissiin jotenki osannu olla siellä, tai 
silleen, se oli semmosta jatkuvaa tappelua ja huutoa. Niin mä sen muis-
tan. En mä missään niin paljoo oo kenenkään kans tapellu [sanalli-
sesti] ku siellä, tuntu että aina on jotaki. … Tietenki sitä sallaa toi-
voo, että olis menny paremmin. [pitkä hiljaisuus] Mikä on tehty, ei si-
tä voi muuttaa, enhän mä täällä muuten istuis. … Toivosin vaan, että 
siellä koulussa jotenki ymmärrettäis tämmösiä meikäläisiä, ku ootte 
kuitenki ammattilaisia siellä, että mikä muaki oikeen riso. Siell’ oli 
oikeestaan ihan vaan yks’ tyyppi, mikä tykkäs musta, se oli joku ta-
lonmies tai tämmönen. Se aina mulle jutteli ja kyseli kaikkea, sain jos-
kus kantaa sen työkalujaki, silleen ihan pienenä [näyttää kädellään 
mittaa noin metrin korkeudella], muistan.  
 
Suurella osalla nuoria vankeja riskitekijöitä liittyi jo kasvuympäristöön (ks. 
luku 4.3). Useat nuoret näkivät kasvuympäristönsä olleen haasteelli-
nen koulusta suoriutumisen näkökulmasta, mutta kukaan ei suoraan 
moittinut kasvuympäristöään. Sen sijaan nuoret moittivat koulua sii-
tä, että siellä ei useinkaan ollut huomioitu olosuhteita, joista he olivat 
kouluun tulleet. Jokaisen nuoren vangin kertomuksissa esiintyi erias-
teisia ongelmia koulussa. Vaikeuksia sopeutua vertaisryhmään ja/tai 
sääntöihin oli ilmennyt muutamalla nuorella jo päiväkotivuosina.  
 
Nuorten vankien koulukertomukset ilmentävät syrjäytymiskehityksen 
prosessiluonnetta sekä kouluarjen osuutta lasten ja nuorten psyko-
sosiaalisessa hyvinvoinnissa. Koulussa ei ole ollut hyvä olla, mutta 
valtaosa nuorista ilmaisi, ettei sieltä pois oleminenkaan ollut tuntu-
nut hyvältä. Vangit ovat asettaneet oppivelvollisuuskoulumme toi-
minnan jo ala-astevuosinaan kahden eri tavoin rakentuneen haasteen 
eteen: Helpompi kaiketi on ensimmäisen ryhmän haaste, jossa mie-
lekkyys, vähintäänkin myönteinen kiinnostus koulua kohtaan, olisi 
tullut onnistua säilyttää. Toinen, massiivisempi haaste, olisi ollut  
rakentaa kannatteleva koulumielekkyys, vähintäänkin koulusiedettävyys 
niin, että koulupudokkaita ei olisi tullut. Miten tarjota riittävästi mie-
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lekkäitä kokemuksia jokaiselle koululaiselle, ja etenkin heille, joiden 
koulumielekkyys on rakentumatta? Mielekkyys tulee nuorten kerto-
musten mukaan pienistä tekijöistä, siitä, että saa tuntea kuuluvansa 
joukkoon samanarvoisena kuin muut ja että saa tuntea opettajansa 
välittävän samalla tavoin kuin muistakin oppilaista. Nuoret vangit 
kokivat runsaassa määrin tulleensa väärinymmärretyiksi ja epäoikeu-
denmukaisesti kohdelluiksi koulussa. Hilton (2006, 307–308) puhuu 
oppilaiden vieraantumisesta opettajistaan. On tärkeää kuunnella jo-
kaista oppilasta yksilönä ja kehittää kokonaisvaltaista ymmärrystä 
heitä kohtaan, jotta heitä on mahdollista tukea tarkoituksenmukai-
sesti (ks. Sellman 2009).  
 
Hiljalleen, toiset nopeammin, nuoret vangit ovat pudonneet ”koulun 
kelkasta”. Joku on jaksanut raahautua pidempään perässä, toinen on 
luovuttanut helpommalla. Eriarvoisuuden kokemus on kertomuksissa 
vahva, ja odotukset, joita nuoret kokevat koulun kautta heihin koh-
distuneen, ovat tuntuneet liian suurilta (ks. myös Kuula 2000). Nuori 
itse on voinut iloita, kun on jaksanut herätä aikaisin aamulla koulun 
vuoksi ja ehtinyt paikalle lähes ajallaan. Ilo on kuitenkin vaihtunut 
mielipahaan hyvin pian koulun kulttuuriin siirtymisen myötä. Kou-
lun näkökulmasta on toki ymmärrettävää, että muun muassa aikatau-
luista ja säännöistä on pidettävä kiinni. Opettajien tulisi kuitenkin 
olla tietoisia ”maailmasta”, josta nuori kouluun saapuu, ja suhteuttaa 
mahdollisuuksiensa mukaan epävakaat kotiolot (kodin kulttuuri) op-
pilaaseen kohdistuviin vaatimuksiin ja hänen kohteluunsa. Käyttäy-
tymisellään kipuilleet nuoret toivoivat, että heihin suhtauduttaisiin 
koulussa heidän vaikeuksiaan ymmärtämään pyrkien – samalla ta-
voin puuttellisine taitoineenkin arvostaen ja tunnustusta tarjoten 
kuin omalle tai ystävän lapselle. 
 
Jokaisen nuoren vangin kertomukset kouluajoiltaan olivat viime kä-
dessä omanlaisiaan, mutta yhteistä kertomuksille olivat usein jo var-
hain alkaneet vaikeudet ja moniongelmaisuus. Niiltä osin, kun tapahtuma-
kulut eivät asettuneet kertojilleen ongelmallisiksi, ilmensivät ne kui-
tenkin monissa kohdin vahvaa vastakkainasettelua virallisen koulun ta-
voitteiden ja toiminnan kanssa. Vaikeudet eivät tulleet kenenkään ker-
tomuksiin yhtäkkisinä, vaan prosessinomaisena jatkumona, jossa ne 
lisääntyivät ja vahvistuivat ajan myötä. Joukossa oli muutamia nuo-
ria, joiden ala-astevuosien kertomuksissa oli vain pieniä viitteitä vai-
keuksista (esim. yksittäisiä luvattomia poissaoloja ja joitakin rangais-
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tuja sääntörikkeitä). Nekin kertomukset muuttuivat yläasteella on-
gelmapainottuneiksi. 
 
 
9.2 Tulosten pohdintaa 
 
Koulua sanotaan hitaasti muuttuvaksi instituutioksi. Sen rooli ja asema 
ovat muuttuneet paljon oppivelvollisuuden asettamisesta näihin päi-
viin – vai ovatko sittenkään? Viime kädessä oppivelvollisuuskoulun 
tehtävä on yhä vahvistaa hyvinvointia ja tukea erityisesti niitä lapsia, 
joiden kodin mahdollisuudet ovat pienemmät (Rimpelä 1998; Rinne 
& Kivirauma 2003). Nuorten vankien kertomusten perusteella on 
joka tapauksessa jotakin, mikä koulutoiminnassa on ja pysyy: vuoro-
vaikutusprosessien keskeisyys koulutyössä sekä inhimillisyyden merkitys opetus-
työssä. Tutkimukseni kuvaa 2000-luvun nuorten kokemuksia koulus-
ta, mutta vaikutelmani mukaan havainnot sijoittuvat viime kädessä 
ei-mihinkään-tiettyyn-ajanjaksoon (tätä vahvistavat mm. viiden iäk-
käämmän vangin koulukertomukset aikaisemmilta vuosikymmeniltä 
erilaisesta koulujärjestelmästä). Niin ikään maantieteellisesti koke-
mukset vaikuttavat sijoittuvan ei-mihinkään-tiettyyn-maahan, mitä vah-
vistaa muun muassa Sutherlandin (2011) kartoitus uusiseelantilaisten 
14–16-vuotiaiden laitoksessa rikosten vuoksi asuvien nuorten koulu-
kokemuksista. Keskeisiksi nousivat samat ilmiöt, kielteiset kouluko-
kemukset ja koulusta vieraantuminen. Mikä mielenkiintoisinta Sut-
herland esittää kenties keskeisimmäksi teemaksi nuorten kertomuk-
sissa kokemuksen epäoikeudenmukaisesta kohtelusta koulussa (ks. 
myös Keddie & Churchill 2010).  
 
Tutkimukseni ainutlaatuisuus tulee tutkimushenkilöistäni, vankilaan 
tuomituista 17–21-vuotiaista nuorista. Heidän koulukertomuksistaan 
ei nouse sinällään uusia koulumaailman ilmiöitä, vaan kertomukset 
enemmänkin instituutiotasolla yhdistävät jo pitkälti tiedostettuja ongelma-
kohtia ja yksilötasolla vahvistavat ongelmien kasautumistaipumusta nuorten 
vankien ainutlaatuisella äänellä. Toisaalta tulokset nostavat arjen  
tavallisten asioiden arvoa koulunkin kentällä, mikä on myös presi-
dentin asettaman työryhmän yleinen lopputulema. Sosiaalisen ulot-
tuvuuden merkityksen ymmärtäminen ja erittely vei minulta huomat-
tavan paljon aikaa: etsin kertomuksista pitkään jotakin ikään kuin 
korkeampitasoista ymmärtämättä, että välittäminen ja tunnustuksen an-
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taminen ovat niitä korkeimpia, mitä oppilaalle voi koulussa antaa. 
Kaikki muu tulee niiden jälkeen.  
 
Honneth (1996) on esittänyt, että koko ihmiselämä voidaan nähdä 
suurena ja pitkällisenä kamppailuna tunnustuksen saamiseksi. Joskus ihmi-
nen voi joutua kierteeseen, jossa hän hakee tunnustusta yhä negatii-
visemmin keinoin: ”Tuhoavan ja vahingoittavan käyttäytymisen takaa kuu-
luu usein epätoivoinen huuto: ’Huomaa minut! Rakasta minua, arvosta minua 
ihmisenä!’” (Heikkinen & Huttunen 2002, 281). Nuoret vangit olisivat 
sopeutuneet paremmin kouluun, jos he olisivat saaneet tuntea tul-
leensa hyväksytyiksi niin lapsena, nuorena kuin oppijana. Se olisi an-
tanut sijaa oppimisen tavoittelulle oman itsen ja kasvuympäristön 
kulttuurin puolustamisen sijaan (ks. myös Aho 1994, 470). He olisi-
vat kertomustensa mukaan hyötyneet opettajajohtoisesta työskente-
lystä ja opetustavoista, kunhan he olisivat voineet vain luottaa opet-
tajansa oikeudenmukaisuuteen. Samalla, kun nuoret ovat kapinoineet 
opettajan valtaa vastaan, he ovat siis myös kaivanneet sen käyttöä. He 
eivät ole pahastuneet rajojen olemassaolosta, vaan rajojen epäoikeu-
denmukaisesta asettamisesta ja valvomisesta. He ovat voittopuolisesti ko-
keneet olleensa ominaisuuksiensa vuoksi eriarvoisia koulussa, kuka 
vilkkautensa, kuka taustansa, kuka hiljaisuutensa vuoksi (ks.  
Shearman 2003).  
 
Kouluvuosiin runsasmääräisinä kuuluneet käskyt, kiellot, vaatimukset, 
uhkaukset ja rangaistukset eivät olleet toimineet nuorten vankien kans-
sa toivotulla tavalla; ei-toivottu käyttäytyminen oli pikemminkin li-
sääntynyt niiden seurauksena. Tutkimukset ovat osoittaneet, että toi-
votun käyttäytymisen vahvistamisella saadaan aikaan suurempia tuloksia 
kuin ei-toivotun käyttäytymisen vähentämispyrkimyksillä  
(Keltikangas-Järvinen 2010, 228; ks. myös Purjo 2010). Lisäksi ensin 
mainittu vahvistaa lapsen ja aikuisen välistä vuorovaikutusta, kuten myös 
nuorten vankien kertomuksista kuului. Toistuvilla negatiivisilla in-
terventioilla nuoret olivat tulleet tuntemaan itsensä vääränlaisina, ei-
toivottuina ja epäkelpoina koululaisina – koululaisina, joilla ei ole 
niin väliä. Monet kertomukset osoittivat, että koulusta, ellei se sitä 
ollut jo alkujaan ollut, oli muodostunut nuorelle välttämätön paha, 
Bourdieun (1998) lanseeraama Paholainen (Rinne & Kivirauma 
2003, 30). Huolestuttavampaa vielä on, että kouluvuosien edetessä 
joillekin nuorille oli tullut tunne, että myös he olivat näyttäytyneet 
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koululle välttämättöminä pahoina, kuten eräs heistä ilmaisikin. Kou-
lu on satuttanut nuoria (ks. Jonker 2006).  
 
Tunnustuksen antamisen ja saamisen vastavuoroisuus huomioiden myös 
monet nuoret vangit olivat satuttaneet koulua. He olivat tiedostaneet 
pahoittavansa käyttäytymisellään niin opettajan kuin monien muiden 
mielen – äidin, isän, muiden läheisten, kavereiden, usein myös oman 
mielensä. Heidän yleisin selityksensä omalle käyttäytymiselleen oli 
kokonaisvaltainen vituttaminen, eli he eivät useinkaan osanneet eri-
tellä tuntemuksiaan yksityiskohtaisemmin. Ei-toivottu käyttäytymi-
nen oli kertomuksissa lähes poikkeuksetta seurausta jostakin. Alku-
perä liittyi useimmiten itseen, opettajaan, kouluun tai koulujärjestel-
mään. Omat ominaisuudet, kuten levottomuus, motivaation puute ja 
keskittymisen vaikeudet, tulivat usein suoraan mainituiksi oman häi-
ritseväksi tunnistetun käyttäytymisen aiheuttajina. Useissa vaikeuk-
siin painottuvissa kertomuksissa toistui kokemus omasta tietoisesta 
yrityksestä jaksaa sopeutua koulun käytäntöihin, samoin yritys jaksaa 
keskittyä tiedollisissa oppimistilanteissa. He eivät olleet siinä kuiten-
kaan onnistuneet ja olivat sittemmin lakanneet yrittämästäkään. Vai-
keudet koulussa olivat laajentuneet ja poissaolot lisääntyneet. Opetta-
jan epäoikeudenmukaiseksi koettu suhtautuminen ja kokemukset väärinymmä-
retyksi tulemisesta leimasivat valtaosaa tahallisesta koulutyön häirinnäs-
tä. Kertomuksissa, joissa koulutyötä oli häiritty tietoisesti ja tahal-
laan, ilmeni opettajan selkeä osuus ei-toivotun käyttäytymisen ilme-
nemiselle. Koulutyön luonne, runsaiden, pitkälti perusteettomilta tuntu-
neiden sääntöjen ja koulun rutinoituneiden toimintatapojen noudat-
taminen olivat aiheuttaneet nuorille vangeille ongelmia. Tässä ei kui-
tenkaan tule jättää huomioimatta sitäkään, että koulun käytännöt ra-
joittavat viime kädessä yhtälailla opettajan kuin oppilaan toiminta-
vapauksia.  
 
Nuorten vankien joukosta ei löytynyt näennäissopeutujaksi narratiivi-
sessa analyysissa nimeämääni tyyppiä (luku 8.2). Tätä on syytä poh-
tia. Onko tällaisia tyyppejä olemassa reaalitodellisuudessa? Mikäli on, 
miksi heitä ei löydy vankilassa olevien nuorten joukosta? Neljännek-
seen sijoittumisen kriteereinä ovat heikko halu suoriutua oppivelvol-
lisuudesta ja vahva yritys sopeutua koulun kulttuuriin. Tämän tyypit-
telyn mukaisia näennäissopeutujia löytyy kouluista. He ovat oppilai-
ta, jotka käyvät koulunsa kohtuullisen vähin äänin. Syy siihen, miksi 
en tavoittanut heitä vankilasta, kietoutuu tekijöihin, joita tarkastelen 
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tutkimuksen taustakontekstissa (luku 2). Yhteytensä sillä on myös 
siihen, että tutkimushenkilöt ovat vankilassa juuri seurauksena  
sopeutumattomuudestaan laein säädeltyyn yhteiskuntaamme. Opet-
tajan vahvempi tuki oli pitänyt vankilaan päätyneet nuoret koulussa 
vielä ala-asteella, mutta he eivät olleet jaksaneet ponnistella riittävän 
pitkäjänteisesti sopeutuakseen vieraalta ja tylsältä tuntuvaan kouluun 
enää yläasteella. Mikäli nämä nuoret eivät olisi jättäytyneet pois kou-
lusta ja olisivat oppitunneilla olleet edelleen suuremmin muita häirit-
semättä, he olisivat näennäissopeutujia. Pulmana näillä nuorilla olivat 
kenties enemmän yleiset tarkoituksettomuuden tuntemukset ja elä-
mänhallintaan liittyvät tekijät kuin puutteet oppimisvalmiuksissa. He 
sijoittuivat poisjäämisen myötä ajelehtijatyyppiin. Muutama nuori 
olisi halunnut tulla hyväksytyksi passiivisena, ketään häiritsemättö-
mänä koululaisena. Näin ei ollut tapahtunut ja he olivat alkaneet sit-
ten jäädä yhä enemmän pois koulusta. Näennäissopeutujat ovat 
alisuoriutujia, jotka käyvät koulussa, mutta eivät saa koulusta kovin 
kattavia valmiuksia toisella asteella opiskeluun. Luomani tyypit il-
mentävät lopputulemaa peruskoulusta, eli kouluvuosien muutokset kou-
lulaisprofiileissa eivät tule nähtäviksi (vrt. esim. Kuronen 2010).  
 
Nuorehkona tutkivana (erityis)opettajana olen hieman hämmästellyt, 
kuinka monet kasvatustoimintaan uutuudenomaisina, usein projekti-
luontoisina lanseeratut kokeilut löytyvät kirjoitettuina joskus jo vuo-
sikymmenten takaa – erilaisin nimityksin, mutta sisällöiltään hyvin 
samansuuntaisina. Esimerkiksi Eira Korpinen (1996, 37–39) kertoo 
käyneensä 1950-luvulla kyläkoulua, joka hänen 1990-luvun puolivä-
lissä tekemänsä tarkastelun perusteella täytti pitkälti kaikki ne vaati-
mukset, jotka 1990-luvulla uusina esitettiin (esim. oppilaskeskeinen, 
oppijan aktiivista roolia korostava ja avoin oppimisympäristö).  
Yhteiskunnallinen tilanne on ollut toinen, mutta viime kädessä oppi-
misympäristön ovat tuolloinkin rakentaneet opettajat kukin omalla 
persoonallisella tavallaan ja omiin käsityksiinsä nojaten. Myös Kari 
Uusikylä (2006) on todennut, kuinka esimerkiksi opettajakokemuk-
set ovat 40 vuodenkin tarkasteluvälillä varsin samanlaisia. Edellinen 
vahvistaa, että koulutus todella on vuorovaikutuksellinen ilmiö, jossa tär-
keintä on ihmisten välinen sosiaalinen kanssakäyminen. Tärkeimpinä 
oppilaan kannalta eivät nuorten vankien kertomuksissa näyttäydy 
opetussuunnitelmaan kirjatut tavoitteet saati muutokset opetussuun-
nitelmissa (ks. esim. Rokka 2011). Kielteisyys ja vastarinta vaikutta-
vat kohdistuvan nimenomaan piilo-opetussuunnitelman kautta lä-
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hestyttäviin ilmiöihin, jotka jäävät oppilaille ymmärtämättömiksi. Pii-
lo-opetussuunnitelman näkyväksi tekeminen, eli koulun toimintatapojen 
avaaminen enemmän ja yhdessä oppilaiden kanssa, olisi nuorten ker-
tomusten mukaan keskeistä ja parantaisi oppilaiden osallisuuden 
tunnetta kaikille yhteisessä koulussa.  
 
Syrjäytymisen mieltäminen prosessiksi on looginen lähtökohta sille, 
että syrjäytymisen ehkäiseminen vaatii hallinnonalojen välistä mo-
niammatillista verkostoyhteistyötä. Toimintapolitiikan avainsanaksi 
sopinee kehityksen ennakoiminen. (Paju & Vehviläinen 2001, 53.) 
Luokkahuoneissa toimintaan kuuluu keskeisesti myös pedagoginen  
ennakointi (Huhtanen 2011). Päätän pohdintani erään nuoren vangin 
lähettämiin terveisiin kipuileville perässäkulkijoille, koululaisille, joilla 
on vaikeuksia sopeutua koulun kulttuuriin:  
 
Sano niille, tai tuokaa ne pennut sieltä tänne vankilaan kattomaan, et-
tä mitä tämä vittu on. Ei ole herkkua. Käyvät saatana vaan sen kou-
lunsa kunnolla. Että täällä se pää hajoaa. … Se on kuitenki aika he-
leppo vain käyä sielä koulussa. Ja pitävät sen turpansa kii ja kuuntele-
vat, ei aina tartte, mutta enimmäkseen kuitenki. Ite en olis täällä, jos 
olis tajunnu, jos olisin tajunnu mihin se temppuilu lopulta johtaa. Lähti 
niin ku mopo täysin lapasesta. … Olis kai se joku voinu auttaa, ku 
olis oikein yrittäny. Ei ne oikein kukkaan jaksanu minua, tämmöstä 
häirikköä. … Sano niille opettajille kans, että yrittävät ymmärtää sitä 
lasta ja nuorta. Ne vittuilee, koska niillä on huono olla ittellään. Ai-
naki mulla oli. Ei se auta ku siinä mäkättävät. 
 
 
9.3 Tutkimuksen arviointi 
 
Laadullisessa tutkimuksessa tutkija on tutkimuksensa ja aineistonke-
ruunsa keskeinen instrumentti ja analyyttisen prosessin ydin (Patton 1990, 
461). Tutkimuksen käsikirjoitus rakentuu hyvin suunnitellun proses-
sin myötä eteen tulevien, joskus ennakoimattomien valintojen kaut-
ta. Laadullisen tutkimuksen arviointia ei ole mahdollista irrottaa eril-
liseksi osioksi tutkimuksessa, vaan laadun tarkkailu läpäisee koko 
tutkimusprosessin (Hirsjärvi & Hurme 2008, 184; Kvale 2007, 123). 
Keskeistä on prosessin erinäköisten ja -kokoisten valintojen kuvaaminen 
(Eskola 2003, 141–143). Olen noudattanut parhaan ymmärrykseni 
mukaan perinteistä akateemista tutkimusetikettiä ja niin sanottua hyvää 
251 
 
tieteellistä käytäntöä (ks. esim. Karjalainen, Launis, Pelkonen & Pieta-
rinen 2002). Tämä tutkimusraportti on konstruointini tutkimuspro-
sessista kokonaisuudessaan ja siten arviointiväline myös tekemästäni 
laaduntarkkailusta läpi prosessin. 
 
Laadullisessa tutkimuksessa on jo suositeltavaa unohtaa tilastollisesta 
tutkimuksesta peräisin oleva validiteetin ja reliabiliteetin käsitteistö. Vali-
diteetin ja reliabiliteetin käsitteet perustuvat ajattelutapaan, jonka läh-
tökohtana on, että tosiasiat ovat vallitsevia riippumatta kielestä ja 
ihmisten välisistä merkityksenannoista. Laadullinen tutkimus yleensä, 
kuten tämäkin tutkimus, pohjautuu konstruktivistiseen tietoteoriaan, 
mikä vie perustan käsitteistön soveltamiselta. (Heikkinen & Syrjälä 
2008, 147–148; Kvale 2007, 122–123; ks. myös Ronkainen, Pehko-
nen, Lindblom-Ylänne & Paavilainen 2011, 133–142). Kvale (2007, 
122) on ehdottanut siirtymistä validiteetista (validity) validointiin (va-
lidation). Validointi viittaa prosessiin, jossa totuus ei koskaan valmistu, 
vaan sitä voidaan aina tulkita uudelleen. Heikkinen ja Syrjälä (2008) 
ovat ehdottaneet Kvalen (1996) ajatusten pohjalta viittä ulottuvuutta 
sen pohdintaan, millainen on hyvä laadullinen tutkimus. Ulottuvuu-
det ovat historiallinen jatkuvuus, reflektiivisyys, dialektisuus, toimi-
vuus ja havahduttavuus. ”Kokonaisuus on enemmän ja toisenlainen kuin 
osiensa summa”, kirjoittavat tutkijat. Monet laatuperiaatteet myös li-
mittyvät toisiinsa (Heikkinen & Syrjälä 2008, 149). Suhteutan seu-
raavassa tutkimusprosessini näihin Heikkisen ja Syrjälän (2008, 149–
161) esittämiin viiteen periaatteeseen. 
 
Tutkimus ei ala tyhjästä. Hyvässä laadullisessa tutkimuksessa tutki-
muskokonaisuus asemoidaan muun muassa historialliseen ja yhteiskun-
nalliseen kontekstiin. Olen toiminut näin tarkastelemalla tutkimusase-
telmani taustaksi oppivelvollisuuskoulua, syrjäytymisilmiötä ja van-
keutta. Historiallisen jatkuvuuden periaate mahdollistaa myös tarkas-
telun kertomuksen teorian näkökulmasta. Kaikki nuorten vankien ker-
tomukset ammentavat viime kädessä kulttuurisesta tarina- ja kerto-
musvarannosta (ks. Hänninen 1999; Heikkinen & Syrjälä 2008).  
Tämä näkyi tutkimusaineistossani selkeimmin siinä, millä tavoin 
nuoret määrittivät itsensä pääosin huonoiksi koululaisiksi, koska 
poikkesivat käsitystensä mukaan kertomusvarannon ylläpitämästä 
hyvän koululaisen kuvasta. Arvioin onnistuneeni asemoimaan tutki-
mukseni tarkoituksenmukaiseen kontekstiinsa. 
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Refleksiivisyyden periaate tutkimuksessa tarkoittaa tapaa, jolla tutkija 
huomioi tärkeimmän tutkimusvälineensä, itsensä. Olen pyrkinyt läpi 
prosessin tiedostamaan, huomioimaan ja kuvaamaan esiymmärryk-
seni, tekemäni valinnat ja mieltäni askarruttaneet kysymykset. Olen 
asemoinut itseäni tutkimuksessa aina johdantoluvussa kuvaamastani 
tutkimuskiinnostuksen heräämisestä omaan Tutkijan positio -lukuun 
ja siitä läpi raportin aina viimeiseen lauseeseen saakka. Niin ikään 
olen pohtinut ontologisia ja tietoteoreettisia oletuksiani tavoitellen 
aina suurempaa ymmärrystä. Raportti on minun luomani kertomus nuor-
ten vankien peruskouluajoilta. Tutkimusprosessin muotoutumiseen on 
vaikuttanut kulloisenkin valintahetken ymmärrykseni – ilokseni se 
on lisääntynyt, mutta harmikseni saanut minut tuntemaan itseni yhä 
ymmärtämättömämmäksi. Yksilön kokemismaailma on muille ta-
voittamaton (Perttula 1999), mutta kertomusten kautta voi tavoitella 
pääsyä samaan suuntaan. Noin puolet nuorista vangeista oli ollut 
oppilaina sairaalakoulussa, jollaisessa itse olen toiminut käyttäytymi-
sellään kipuilevien lasten ja nuorten opettajana kolmanneksen elä-
mästäni. Minulla oli oletuksia siitä, millaisia koululaisia nuoret vangit 
ovat voineet aikanaan olla, mutta minun oli ensiarvoisen tärkeää löy-
tää avoimuus tapaamieni nuorten yksilöllisille kertomuksille. Tavoi-
tellessani uutta tietoa olen parhaani mukaan pyrkinyt huomioimaan 
myös menneisyyttä sekä näkemään ja kuulemaan nykyisyyttä. En esi-
tä lopullista totuutta, vaan (havahduttavan) näkökulman keskustelun 
aloittamiseen tai jatkamiseen (ks. Winter 2002).  
 
Dialektisuusperiaatteen mukaan hyvä laadullinen tutkimus tuo esiin so-
siaalisen todellisuuden rakentumisen moniäänisenä, vuorovaikutuk-
sellisena prosessina. Heikkinen ja Syrjälä (2008, 154) kirjoittavat dia-
lektisuuden tarkoittavan totuuden rakentumista teesien ja antiteesien 
tuloksena niin, että lopputuloksena on synteesi. Synteesissä ovat 
mukana sekä teesien että antiteesien näkökulmat. Olen kuvannut 
kuinka nuoret vangit eivät ole taustoiltaan yhtenäinen joukko, vaikka 
heidän taustoistaan paljon yhteisiäkin piirteitä löytyy, mitä myös kan-
sikuvieni symboliikalla viestitän. Niin ikään koulukertomuksissa on 
runsaasti yhteneväisyyksiä, vaikka kokemukset ovat jokaisella omia ja 
ainutlaatuisia, samoin kuin tulkinnat tapahtumista ja kertomukset 
tulkinnoista. Raportoin nuorten vankien erilaiset, osin keskenään ja 
osin myös sisäisesti ristiriitaiset äänet runsaiden suorien lainausten 
tukemana. Tulokset ovat näin useiden eri äänten ja ajatusten poly-
foniaa. Vuonna 2003 toistamiseen tapaamani vangit tunnistivat it-
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sensä ja ajatuksensa heistä luomistani kertomuksista, mistä päättelin 
onnistuneeni autenttisuuden tavoittelussa. (ks. myös Winter 2002, 
151–152.) Raportointivaiheessa olen eettisen perusvaatimuksen mu-
kaisesti poistanut kertomuksista kaikki yksityiskohdat, joista nuoret 
voisivat olla ulkopuolisen tunnistettavissa. Tekemäni muutokset, 
ymmärrettävyyttä lisäävät täsmennykset ja tunnistettavuutta vähen-
tävät poistot, olen merkinnyt sitaattien yhteyteen joko hakasulkeisiin 
(omat lisäykset ja muutokset) tai kolmella pisteellä (lyhennetty koko-
naisuudesta). Selkeyteen liittyviä täytesanojen poistoja ja vähentämi-
siä (yleisimmin ”niin ku” ja ”tota noin”) en ole merkinnyt sitaattei-
hin, koska silloin selkiyttämismerkitys häviäisi. Raportoinnin loppu-
vaiheessa korvasin myös nuorten mie-ilmaukset mä-ilmauksilla. 
Enemmistö tutkimushenkilöistä käytti minä-kerronnassaan mä- ja 
mää-ilmauksia, eikä se aina ollut yhteydessä kotiseuduksi kerrottuun 
paikkaan. Näin vastaukset asettuvat murteellisesti aika samaan luok-
kaan, vaikkakin tarkkasilmäinen ja pohjoisen murteita tunteva lukija 
voi edelleen löytää selkeitä alueellisia tuntomerkkejä lainauksista. 
Edellä kuvaamallani muutoksella pyrin häivyttämään pienillekin 
paikkakunnille sijoittuvat kertomukset osaksi laajempaa kokonai-
suutta. Murre-eroja ei toki tasoiteta näin yksinkertaisella valinnalla, 
mutta en näe valinnasta tässä tapauksessa mitään haittaakaan. 
 
Toimivuusperiaatteen mukaan hyvä laadullinen tutkimus on käyttökel-
poinen. Tutkimukseni lähenee tästä näkökulmasta toimintatutkimus-
ta, koska olen kiinnostunut keinoista, joilla nuoret vangit ajattelevat 
kouluamme kehitettävän paremmaksi heidän jälkikasvulleen. Teen 
nuorten kertomusten pohjalta ehdotuksia tavoista, joilla opettajat 
voisivat edistää oppilaidensa koulusopeutumista, mistä selkeimpänä 
esimerkkinä toimii taulukko opettajan koulusta putoamista edistä-
västä ja ehkäisevästä reagointitavasta. Esiymmärrykseni käyttäytymi-
sellään kipuilevista koululaisista tukee reagointimallia, mutta malli 
pohjautuu nuorten kertomuksiin, mitä vahvistamaan etsin aineistosta 
nuorten vankien autenttiset äänet niiltä osin kuin mahdollista. On-
nistunut tutkimus voi toimivuusperiaatteen mukaan parhaimmillaan 
muun muassa auttaa osallistujia uskomaan omiin kykyihinsä ja saada 
heitä luottamaan omaan järkeensä. Se voi myös voimaannuttaa osal-
listujia. (Heikkinen & Syrjälä 2008, 157–158.) Ajattelen antaneeni 
nuorille välineitä itsen pohdiskeluun ja jopa keventäneeni heille kou-
luvuosilta jääneitä taakkoja. Palautteenani, paremmin kuin tutkijan 
eettiset oppaat, olivat nuorten välittömät palautteet. He ilmaisivat 
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kahta lukuun ottamatta jokainen tavallaan tyytyväisyytensä tapaami-
sestamme. Tutkijana olen toki tyytyväinen saatuani tutkimusaineis-
toni, mutta onnellinen olen syntyneistä (yllättävän) myönteisistä koh-
taamisista. En olisi palannut vankilaan enää vuonna 2009, jos olisin 
aikaisemman vankilakokemukseni pohjalta epäillyt tutkimuksestani 
olevan haittaa vankilaan suljetuille nuorille. Koen oikeuttaneeni niin 
aineistonkeruutilanteet kuin tutkimukseni kokonaisuudessaan ole-
malla nuorille niin aidosti läsnä kuin osaan sekä sittemmin analysoi-
malla ja raportoimalla heidän kertomuksensa parhaan kykyni mu-
kaan.   
 
Toimivuusperiaate pitää sisällään myös eettisen ulottuvuuden, joka on 
tutkimuksessani erityisen keskeinen tutkimushenkilöideni iän ja ase-
man vuoksi. Kaikki, mistä voisi käsitykseni mukaan millään tavoin 
seurata nuorille vangeille minkäänlaista haittaa tai mielipahaa, asettuu 
tuomittavaan asemaan tutkimusprosessissani (ks. Pietarinen &  
Launis 2002, 42). Tällä perusteella poistin tutkimuksestani myös 
koodauksen eli sitaattitunnisteet, jotka olisivat mahdollistaneet yksit-
täisten vastausten yhdistelemisen kokonaisvaltaisemman henkilöku-
van saamiseksi. Pohjoisen pienissä kunnissa jo pienet yksittäiset asiat 
voivat paikantaa kertojan hyvinkin tarkoin – ottaen huomioon muun 
muassa sen mahdollisuuden, että kylästä on voinut olla vankilassa 
vain yksi nuori henkilö. Pohjois-Suomeen ja siellä edelleen marginaa-
liseen ryhmään sijoittuvien kertomusten raportoinnissa tutkijan vas-
tuu on suuri. Olen pohtinut vastuutani läpi prosessin, mutta aivan 
erityisesti raportointivaiheessa, jolloin konstruoin nuorten kerto-
muksista kertomuksen heidän koululaisuudestaan ulkopuolisten näh-
täväksi. Olen tavoitellut raportoinnissa elävää kertomuksellisuutta ja 
tutkimuksellista jäntevyyttä. Niiden yhdistämisen on ollut tutkimukseni 
haaste.  
 
Syrjälä, Estola, Uitto ja Kaunisto (2006, 184) asettavat kertomusten 
tutkijan eettiseksi taustavireeksi herkän reagoinnin ja tilanteiden ainutlaa-
tuisuuden tunnistamisen. Tutkijat johdattivat minut tutustumaan Nel 
Noddingsin välittämisen etiikkaan, jota kuvataan kahden ihmisen koh-
taamisena. Noddingsin ajatukset oppilaan ja opettajan kohtaamisesta 
sopivat yhtä hyvin tutkijan ja tutkimushenkilön kohtaamiseen – tut-
kimustilanteissahan kohtasivat aina viime kädessä myös opettaja ja 
oppilas (ks. Noddings 2005, 173–180). Samoin tässä yhteydessä 
näyttäytyy jälleen tutkimusprosessin moninainen, limittyvä kokonai-
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suus: aloin tutustua Noddingsin ajatuksiin tutkijan etiikan näkökul-
maa täydentääkseni, mutta huomasinkin hänen ajatustensa olevan 
tutkimuksessani ehkä jopa keskeisempiä nimenomaan nuorten van-
kien ajatusten tukijana ja jäsentäjänä. Narratiivisessa tutkimuksessa 
tutkimusetiikka on käytännön toimintaa ihmissuhteissa, ja Syrjälä  
kollegoineen (2006) nostaa sen rinnalle ihmissuhdemoraali-käsitteen. 
Niin ikään tutkijat ilmaisevat mieltymyksensä pohtia rakkautta tut-
kimuksen eettisenä periaatteena. Omaa tutkijuuttani lienee pitkälti 
ohjannut pedagoginen rakkauteni omia, kipuilevia oppilaitani kohtaan.  
 
Tutkimukseni on retrospektiivinen, eli kiinnostuksenkohteeni on 
enemmän tai vähemmän tutkimushenkilöideni menneisyydessä, pe-
ruskouluvuosissa, ja kokemusten kertominen on siten eräänlaista 
muistelua. Voidaan pohtia kultaako aika muistot. Tämän kaltaista voi 
tapahtua osin sen kautta, että iän myötä yksilö alkaa usein nähdä ti-
lanteet kokonaisvaltaisemmin ja kykenee erittelemään paremmin 
myös oman toimintansa seurauksia ja vaikutusta tapahtumien kulus-
sa. Tämä oli havaittavissa muutamissa kertomuksissa, joskin nuoret 
ovat voineet tiedostaa toimintansa vaikutuksia myös jo kouluaikoi-
naan. Uskon kuitenkin, että mikäli olisin tavannut nuoria heidän ol-
lessaan vielä peruskoulussa tai sen juuri päätyttyä, olisivat ilmaukset 
voineet olla ainakin joissakin tapauksissa vahvemmin tunnelatautu-
neita ja kenties myös vielä negatiivissävytteisempiä. Toisaalta, jos ai-
ka on kullannut muistoja, on kaikille yhteiseen kouluun liittyvä huoli 
perusteltu; niin ei-toivottuja ja alihuolehdittuja monet nuoret vangit 
olivat etenkin yläastevuosinaan tunteneet olleensa.  
 
Hatch ja Wisniewski (1995) näkevät narratiivisen tutkimuksen tar-
koituksena myös tutkimuksen kohteena olleiden henkilöiden elä-
mänolojen parantamisen (vrt. Heikkinen 2010, 157). Asetin tutkijan 
etiikassani korkeimmalle sijalle sen, että nuori näyttää voivan tapaa-
misellamme hyvin ja jää mahdollisimman myönteisiin, vähintään 
neutraaleihin ajatuksiin kouluvuosiltaan. Korostin tätä myös sillä, 
että kysyin tapaamisten lopulla mikä nuoresta oli sitten loppujen lo-
puksi ollut parasta koulussa. Minulle oli muotoutunut monissa tapa-
uksissa aika oikeanlainen käsitys tulevasta vastauksesta, mutta yllä-
tyksiäkin tuli, kuten ”sairaan kaunis sijainen”, ”maikan Harrikka” ja 
”pitsapäivät”. Yleisiä vastauksia olivat ”vapaapäivät”, ”välitunnit”, ”kave-
rit” ja ”ei mikään”. Viimeksi mainitulla tavalla vastanneetkin keksivät 
hieman kannustettuina jotakin vähiten ärsyttävää.  
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Vankeudessa elävillä nuorilla olisi kerrottavanaan niin monenlaista. 
Annoin osaltani nuorille hitusen verran välineitä katsoa omia koulu-
aikojaan vähemmän itseään syyllistäen, osana yhteisötasoa, johon 
vaikuttavat monet voimat. Hitusen verran siksi, että tapaamisemme 
oli vain yksi irrallinen kerta. Niistä kymmenestä, jotka tapasin tois-
tamiseen, moni ilmaisi pohtineensa paljon kouluun liittyviä asioita 
myös tapaamistemme välissä (he eivät tienneet ennalta, että tulen 
tapaamaan heitä toistamiseen). Tämä kuvaa tärkeyttä, joka nuorten 
(kertomusten) kuulemisella on. Näen keventäneeni tapaamieni nuor-
ten matkaa – ainakin hetkellisesti ja ainakin yhdellä osa-alueella: 
 
Mua alkuun meinas vituttaa lähtä puhumaan kouluhommista, vaikka 
halusinki, mutta ku sielä on menny kaikki niin penkin alle, ettei ole 
jääny ku pahhaa mieltä vain kaikille. Nyt sun kanssas ku oon puhu-
nu, ja ku mietin, niin oikeestaan enhän mä siellä ainoo ollu, joka häi-
ritti, että olihan siellä muitaki. Se vaan tänne ku teljetään koppiin, sitä 
on aikaa miettiä hommia ja sitä syyttää kaikesta vaan itteensä, ku 
ommaa pöljyyttähän tänne tullaan. … Siellä koulussa se on vaan niin 
jotenki omituista, ettei siellä vaan kerta kaikkiaan osannu olla. Vitutti 
ku kaikki määrää ja komentaa ja valittaa. Ku vertaa niin samahan se 
on täällä, mutta se on täällä pakko tehä ku sanotaan, ei kannata al-
kaa vittuilla, ku tulee vaan itelle haittaa. Niinhän sitä tuli koulussaki, 
mutta nyt sen vasta tajjuu, liian myöhään. … Ei mulle kukkaan oo 
näistä jutellu, tai näin, etten siis ole kenenkään kans näistä puhunu, 
vähän niin ku hävettää, silleen noloa. Kotona ei koskaan muuta ku 
kans haukuttiin ku en osannu käyttäytyy. Nyt ku miettii niin ne kai 
ois voinu yrittää auttaa mua käyttäytyyn muuten ku huutamalla, niin 
ku kotona ja koulussa kummassaki. … Jos mä saan joskus lapsia mä 
aion puhuu niitten kans paljon kaikesta, oikeestaan ihan kaikesta en-
kä huuda ja hauku, sen mä oon oppinu että niistä ei hyvä seuraa. … 
Tosi mahtavaa ku sain sun kanssas puhua, mun yks paska päivä 
muitten joukossa parani, on parempi mieli ainaki vähän aikaa.  
 
Havahduttavuusperiaatteen mukaan hyvä tutkimus vaikuttaa, koskettaa 
ja havahduttaa ajattelemaan sekä tuntemaan asioita uudella tavalla. 
Hyvä tutkimus on myös esteettisesti viimeistelty. Kotiseutuni mai-
semat kansilehdillä kertomassa tutkimushenkilöideni tarinaa tekevät 
tutkimusraportista minulle henkilökohtaisesti sen kauneimman. Niin 
ikään olen herkistynyt monet kerrat kyyneliin etenkin kuunnellessani 
nuorten kertomuksia nauhoilta, mutta myös lukiessani litterointeja 
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sekä tähän raporttiin valitsemiani lainauksia. Uskallan arvioida tut-
kimukseni havahduttavuudeltaan erittäin onnistuneeksi.  
 
 
9.4 Johtopäätöksiä ja uusia kysymyksiä 
 
Tutkimukseni todentaa karusti nuorten vankien äänellä laajasti tie-
dostettua varhaisen huomaamisen ja puuttumisen merkitystä (esim. Connor 
ym. 2006; Huhtanen 2007, 2011; Linnakangas & Suikkanen 2004; 
Suvisaari & Manninen 2009; ks. myös Eskelä-Haapanen 2012; Satka 
2011). Nyt vankilassa olevien nuorten vaikeudet ovat ilmenneet lä-
hes poikkeuksetta hyvin varhaisessa vaiheessa, joidenkin kertomuk-
sissa ongelmia alkoi ilmetä jo päiväkotivuosina, ja voittopuolisesti 
ulospäin suuntautuneella, selkeästi havaittavalla tavalla. Muutaman 
vangin vaikeudet ovat olleet ala-astevuosina lähinnä sisäistä kamp-
pailua oman itsen kanssa – sekin toki on kertomusten perusteella 
voinut olla valveutuneen ammattipedagogin havaittavissa (esim. ala-
kuloisuus, äreys, aggressiivisuus, väsymys, aamumyöhästelyt).  
 
Koulunkäynnin jatkuvuuden turvaamisen kannalta korostuu etenkin 
ensimmäisten kouluvuosien sujuvuuden varmistaminen. Tuolloin tulee 
luoda myös avoin ja myönteinen vuorovaikutussuhde kodin ja koulun välille. 
Kun yhteistyö aloitetaan varhain ja rakentavassa, onnistumisia ko-
rostavassa hengessä, on yhteistyön jatkuvuudella parempi ennuste. 
Kodin ja koulun yhteistyö on asetettu keskeisimpään asemaan syr-
jäytymisen ehkäisyssä (Sisäasiainministeriö 2007, 2008; ks. myös  
Tolonen 2008b, 2009; Paju & Vehviläinen 2001, 54). Lapselle on 
yhdessä etsien löydettävä apu- ja tukikeinoja, joilla hän voi selviytyä 
kouluarjestaan – jos nyt ei aivan kunnialla, niin kohtuudella kuiten-
kin. Syrjäytymisvaarassa olevien lasten ja nuorten kohdalla ammatti-
pedagogin tulee huomioida myös perheen vuorovaikutukselliset 
valmiudet yhteistyön onnistumiseksi. Vain hengissä selviäminen 
koulusta ei edistä nuoren toiselle asteelle siirtymistä, kuten eräs vanki 
kuvaili:  
 
Mä oon onnellinen ett’ mää yleensäki selvisin sieltä hengissä. Saatana 
mua ahisti joskus niin että mietin että mää tapan itteni, vedän pillereitä 
tai hyppään vaan jonku rekan tai sellasen alle. Mä joskus mietin sitä 
ihan tosissaan kun kävelin kouluun, teki vaan mieli päästä johonki 
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toisaalle. Oikeeastaan vaan se ku ajattelin mitä se tekis porukoille, 
vaan se sai mut oleen hyppäämättä ja tappamasta itteeni. Ei sitä osaa 
sanoin kuvata kuinka ultimatetunne se oli siellä, semmonen musta pilvi 
ympärillä että mikään ei onnistu. Mä olin ihan alieni siellä jotenki. Mä 
olin masentunu ihan varmasti, silleen sairaasti masentunu, ku sitä kesti 
oikeestaan monta vuotta. Tai ainaki kaks vuotta. Ei mulla enää sa-
malla tavoin oo ahistanu, ei täällä posessakaan. Nyt ku mietin, tajuun, 
että mähän oon tosiaan onnellinen, että oon yleensäki tässä puhumassa 
tästä, etten oo jo kuollu. Ai saatana se ois paha.… En sitte oo hakenu 
mihinkään [kouluun], että ei oo haluttanu lähtee jatkaan sitä kärsi-
mystä, on vaan ollu sitte, ettei mittään. 
 
Peruskoulusta putoaminen on nuorten vankien kertomuksissa pro-
sessi, jossa erilaiset vaikeudet lisääntyvät ja kasvavat kouluvuosien 
edetessä. Joillakin nuorilla vangeilla oli ollut vaikeuksia jo alkuope-
tusvuosina, mutta valtaosalla vaikeudet alkoivat esiintyä kertomuk-
sissa ala-asteen loppupuolella ja muuttuivat massiivisemmiksi yläas-
teelle siirtymisen jälkeen. Perusopetuksen kehittämispaine on koh-
distunut jo pitkään yhtenäisen perusopetusjärjestelmän luomiseen 
(ks. esim. Rokka 2011), mikä on nuorten vankien kertomusten pe-
rusteella hyvin tarkoituksenmukainen suunta. Koulusta putoaminen, 
koulutuksesta syrjäytyminen, ei näyttäydy deterministisesti etenevänä 
ketjuna. Näin ollen myönteisillä interventioilla on mahdollista vai-
kuttaa prosessin kulkuun. Koulusta putoaminen näyttäytyy kerto-
muksissa kausaalisesti etenevänä ketjuna, jossa kielteiset tapahtumat 
alkavat ikään kuin ruokkia lisävaikeuksia. Kouluympäristössä lapsen 
ja nuoren kipuilu asettuu ulkopuolisten nähtäville. Niin ikään kipuilu 
voi aktivoitua tai vahvistua institutionaalisen koulun kontrolloidun, 
ryhmämuotoisen toiminnan myötä. 
 
Lasten erilaisissa kasvuolosuhteissa rakentuneet toimintatavat, jotka koulun 
tavoitteellisessa ympäristössä asettuvat luokittelevaksi tekijäksi, tulisi 
tiedostaa ja huomioida, jotta olisi mahdollista välttää koululaisten 
syyllistäminen ja leimaaminen heikoiksi oppijoiksi tai huonoiksi kou-
lulaisiksi. Piilo-opetussuunnitelman kautta tulevien vaatimusten tie-
dostaminen, ymmärtäminen ja huomioiminen koulutyössä voi keventää syr-
jäytymisvaarassa olevien oppilaiden koulutaakkaa. Lisäksi, kun oppi-
las voi paremmin, on opettajallakin helpompaa – kipuilevan koulu-
laisen kokema ”hyvä” ja huolenpito palautuvat usein luokkayhteisön 
yhteiseksi hyväksi, mitä nuorten kertomuksissa kuvasti ilmaus, että 
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jos heitä olisi ymmärretty ja huomioitu myönteisesti enemmän, eivät 
he olisi häirinneet niin paljon tahallisesti koulu- ja opetustyötä.  
 
Opettajuus on muuttunut. Kaikille yhteinen koulu vaatii opettajilta ope-
tuksen rinnalle yhä enemmän kasvatuksellista otetta. Kunkin oppilaan 
yksilöllinen kohtaaminen on 2010-luvun oppivelvollisuuskoulun selviy-
tymisehto. Yksilöllisyyden huomioimisessa vielä tärkeämpää kuin 
tiedollisten valmiuksien huomioon ottaminen, on nuorten vankien 
kertomuksissa oppilaan kasvuympäristön tunteminen, ymmärtäminen ja 
kunnioittaminen. Joillekin kouluille on vielä epäselvää mitä juuri tun-
ne-elämän häiriöitä omaavan koululaisen huomioiminen vaatii kaikil-
le yhteisessä koulussa (samanaikaisesti näissä kouluissa voidaan 
huomioida onnistuneesti mm. liikuntarajoitteiset oppilaat)  
(Shearman 2003, 74–75; ks. esim. Burgess 2012, 51).  
 
Nuorten vankien kuvaukset omasta koululaisuudestaan eivät ole pe-
ruskoulun opettajille vieraita – sieltähän kertomukset ovat saaneet 
alkunsa, luokkahuoneista, välituntialueilta ja koulun käytäviltä.  
Nuorten vankien kertomukset nostavat opettajan työn arvon ja mer-
kityksen korkeimmalle korokkeelle. Ongelmakertomuksissakaan ”vi-
ka” ei ole opettajissa, ei vanhemmissa, eikä oppilaissa – ”vikaa” ei 
myöskään ole helppo nimetä yksiselitteisesti koulujärjestelmästä tai 
yhteiskunnasta. Lasten ja nuorten kipuilu koulussa on kaikkien  
näiden tasojen ja tahojen välimaastoon tapauskohtaisesti sijoittuva 
kertomus. Nuorten vankien kertomukset ohjaavat kiinnittämään 
huomiota opettaja-oppilassuhteisiin ja tekijöihin, joiden kautta  
vuorovaikutus rakentuu myönteiseksi ja toiminta siten kipuilevaa 
koululaista paremmin kannattelevaksi (ks. myös Baker, Grant & 
Morlock 2008). Yhtä hyväksi havaittua, toimivaa vuorovaikutus-
mallia ei ole, vaan avainsanoja ovat ainakin tilanneherkkyys, oppilaan-
tuntemus, toisten kunnioittaminen ja tunnustuksen antaminen  
jokaiselle oppilaalle. Kouluarki on moninaista vuorovaikutusta.  
Opettajalla on suuri valta vaikuttaa kipuilevan koululaisen hyvin-
vointiin suhtautumalla koulussa myönteisesti niin itseensä kuin  
muihin; tämä on pääsytie muiden ihmisten ja erilaisuuden hyväksy-
miseen (ks. esim. Aho 1994, 471; Seligman 2000). Pää kylmänä ja  
sydän lämpimänä, kuten Purjo (2006) otsikoi kirjoituksensa  
väkivaltaisten nuorten kohtaamispedagogiikasta. 
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Mitä tutkijuuteeni tulee, tuntuu upealta, kun voin huomata ajatteluni 
kehittyneen prosessin myötä. Voisin nyt aloittaa raportin rakentami-
sen alusta ja korkeammalta portaalta. Tämä lienee merkki tutkija-
orientaatiosta, joka ohjaa minua jatkamaan mieleiseksi kokemallani 
tiellä. Käsillä oleva raportti on täten kuvaus prosessini tämänhetki-
sestä vaiheesta, lupani hakeutua tutkijoiden kiehtovan haasteelliseen 
maailmaan. Koen nyt ymmärtäväni moninaisesti enemmän kuin 
nuoriin vankeihin tutustuessani, mutta silti edelleen niin rajallisesti.  
 
Jo olemassa oleva aineistoni, nuorten vankien runsaat, värikkäät ja 
arvokkaat kertomukset, tarjoavat monipuoliset mahdollisuudet tut-
kimustyön jatkamiseen – voisin sanoa – vaikka mihin! Esitän tässä 
kolme mielekkäintä mahdollisuutta: Ensimmäinen tapa jatkaa tutki-
musmatkaa olisi tässä raportoimieni kategorioiden syvällisempi lähestymi-
nen yksi kerrallaan, erilaisia näkökulmia ja konteksteja hyödyntäen. Se 
lisäisi ymmärrystä kouluarjen ilmiöistä ja antaisi nuorten vankien pa-
rantaa edelleen heidän jäljessään kulkevien kouluhyvinvointia. Toi-
senlainen lähestymismahdollisuus avautuisi tarkastelemalla kunkin 
nuoren vangin yksilöllisiä kertomuksia tapauskohtaisesti tai valittuina 
joukkoina. Tämä avaisi syrjäytymisulottuvuutta yksilön elämänkulus-
sa. Uusimpana kiinnostuksenkohteenani on narratiivinen lähestymis-
tapa. Ajattelin pitkään narratiivisuuden olevan ”vain” apuväline ta-
voittelemani tiedon hankkimiseen, metodi, jota hyödynnän tutki-
muksessani. Raportoinnin loppuvaiheilla aloin hahmottaa narratiivi-
suutta enemmänkin laajana ja houkuttelevana metodologis-
teoreettisena viitekehyksenä, jolla on paljon yhteistä hermeneutiikan 
kanssa. Hermeneutiikka tarkoittaa alkujaan tulkinnan oppia, jonka 
lähtökohtana on oletus, ettei ymmärtäminen voi koskaan tulla täy-
deksi. Ymmärrys nähdään päättymättömänä prosessina, jossa uusi 
ymmärrys rakentuu olemassa olevan perustalle. (Heikkinen, Huttu-
nen, Niklas & Tynjälä 2005.) Oli toisaalta avartavaa, toisaalta tur-
hauttavaa havaita, kuinka vähän ja pintapuolisesti narratiivisuudes-
ta(kin) lopulta ymmärrän ja kuinka kiinnostava ja monipuolinen sar-
ka siinä(kin) olisi. 
 
Tutkimusmatkani alkoi nuoren opettajan kiinnostuksesta erinäisiin työ-
todellisuuteni ilmiöihin. Keski-ikäisenä tutkivana opettajana olen edel-
leen kiinnostunut samoista ilmiöistä – ja jokusesta uudesta... Ym-
märrys on toki kasvanut, mutta niin on nälkäkin. 
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LIITE 1 
 
Peruskoulun koulupudokkaat lukuvuosina 1999/2000–2010/2011 
(Tilastokeskus 2012). 
 
 
Lukuvuosi 
Oppi-
velvolli-
suutensa  
kokonaan 
laimin-
lyöneet1) 
Ilman peruskoulun päättöto-
distusta eronneet 2) 
Kevät- 
lukukauden  
9.-luokkalaisten 
määrä Yhteensä 
Kevätluku-
kauden lopun  
9.-luokkalaisten 
määrään  
verrattuna 
1999/2000 90 193 0,29 66 821 
2000/2001 69 210 0,33 64 512 
2001/2002 63 191 0,31 62 095 
2002/2003 79 161 0,26 61 419 
2003/2004 67 178 0,28 64 456 
2004/2005 70 218 0,34 64 350 
2005/2006 60 178 0,27 66 473 
2006/2007 55 152 0,23 66 230 
2007/2008 47 115 0,17 67 388 
2008/2009 39 150 0,23 65 687 
2009/2010 41 152 0,23 65 560 
2010/2011 95 180 0,28 64 125 
 
 
1) Oppivelvollisuutensa kokonaan laiminlyöneiksi luetaan sellaiset oppivelvol-
lisuusikäiset, jotka eivät lukuvuoden aikana ja lukuvuodesta 2010/2011 alkaen 
kevätlukukauden aikana lainkaan osallistuneet peruskouluopetukseen. Tiedot 
lukuvuodesta 2010/2011 alkaen eivät ole täysin verrannollisia aiempiin vuo-
siin. Oppivelvollisuutensa laiminlyöneitä voi olla kaikilla luokka-asteilla. 
 
2) Ilman peruskoulun päättötodistusta eronneet ovat oppivelvollisuusiän ohit-
taneita, jotka eivät ole oppivelvollisuutensa aikana suorittaneet peruskoulun 
koko oppimäärää.  
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LIITE 2 
KOULUKOKEMUKSESI 
 
1. SINÄ 
 
 Nimesi?  
 Syntymävuotesi ja ikäsi nyt? 
 Kotipaikkakuntasi? 
 Harrastuksesi? 
 Mitä teit ennen vankilaan joutumista? 
 Oletko koskaan ollut työssä? Mitä teit? Kuinka kauan? 
 Oletko asunut elämäsi aikana joskus muualla kuin vanhempiesi kanssa? 
Missä? Milloin? Kuinka kauan? Kerro siellä olostasi. 
 
2. VANHEMPASI 
 
 Ovatko vanhempasi työssä? Missä? 
 Mitä kouluja he ovat käyneet? 
 Asuvatko vanhempasi yhdessä? 
 Minkälainen suhde sinulla on vanhempiisi? 
 
3. SISARUKSESI 
 
 Onko sinulla siskoja tai veljiä?  
 Kerro heistä: Minkä ikäisiä he ovat? Mitä tekevät nyt? 
Minkälaiset välit teillä on? 
 
4. ASUMISESI 
 
 Missä asuit ennen tänne tuloasi? Kenen kanssa? 
 Missä asut vapauduttuasi? Kenen kanssa? 
 Oletko asunut elämäsi aikana jonkun muun kuin omien  
vanhempiesi kanssa? Missä? Milloin? Kuinka kauan? 
Kerro tästä ajasta. 
 Keneen pidät eniten yhteyttä täällä ollessasi? 
 
5. TUOMIOSI 
 
 Oletko nyt tuomittuna vai tutkintavankeudessa? 
 Kauanko olet ollut vangittuna? Kuinka pitkän tuomion sait?  
Milloin vapaudut? 
 Mistä rikoksesta tai rikoksista sinut on tuomittu tai sinua epäillään? 
 Onko tämä ensimmäinen tuomiosi? Jos ei, kerro aikaisemmista.  
 Mikä on mielestäsi syynä siihen, että olet tehnyt rikoksen tai rikoksia? 
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6. OPISKELUSI VANKILASSA 
 
 Opiskeletko täällä vankilassa? Kauanko olet opiskellut? 
Mitä opiskelet? 
 Mitkä asiat vaikuttivat päätökseesi opiskella tai olla 
opiskelematta vankilassa? 
 Mikä on tämän hetkisen opiskelusi merkitys sinulle?  
 Onko sinulla tavoitteita opiskelullesi täällä? Minkälaisia? 
 Vertaa nykyistä opiskeluasi peruskouluopiskeluusi.  
Viihdytkö nyt paremmin vai huonommin? Miksi? 
 Aiotko jatkaa opintojasi vapaudessa? 
 Arvostetaanko lähipiirissäsi opiskeluasi vankilassa? 
 
7. KOULUHISTORIASI 
 
 Kävitkö koko ala-asteen samassa koulussa? Entä yläasteen? 
 Muistatko montako oppilasta (noin) luokallasi oli  
ala-asteella? Yläasteella? 
 Montako opettajaa sinulla oli ala-astevuosinasi?  
Mitä muistat heistä? 
 Saitko erityisopetusta? Minkälaista? 
 Saitko tukiopetusta? Missä aineessa? Miten koit? 
 Osallistuitko koulun kerhoihin tai muihin harrastuksiin  
iltapäivisin tai iltaisin? Mihin? 
 
8. KOULUMENESTYKSESI 
 
 Miten menestyit koulussa?  
 Muistatko keskiarvoa (noin)? 
 Mitkä oppiaineet sinulla olivat vahvoja? Mitkä heikkoja? 
 Olitko itse tyytyväinen koulumenestykseesi? Entä vanhempasi? 
 Koitko, että sinulla oli samanlaiset mahdollisuudet  
menestyä koulussa kuin toisilla? Perustele. 
 Kertasitko mitään luokkaa? Minkä? Miksi? 
 Oletko saanut peruskoulun päättötodistuksen? 
 Jatkoitko opiskelua peruskoulun jälkeen? Missä? Valmistuitko? 
Jos et, miksi? 
 Mitä ajattelet peruskoulusta nykyisin? Onko se hyödyllinen?  
Oliko se hyödyllinen sinulle? Miksi? 
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9. KOTISI JA KOULUSI YHTEISTYÖ 
 
 Olivatko kotisi ja koulusi yhteydessä keskenään? Miten?  
Kuinka usein? 
 Kyselivätkö vanhempasi koulunkäyntiin liittyvistä asioista?  
Jos, mistä? 
 Kerroitko itse heille mahdollisista vaikeuksista ja  
onnistumisista koulussa? Jos kerroit, miten he reagoivat? 
Jos et kertonut, miksi et? 
 Onko perhetaustallasi ollut mielestäsi vaikutusta  
koulunkäyntiisi? Miten? 
 
10. AJATUKSIASI KOULUSTA 
 
 Mitä ajatuksia ja tunteita sinulle tulee ensimmäisenä mieleen seuraavista 
asioista: 
 
1) koulu  4) oppitunti 7) kotitehtävät 
2) koululainen 5) oppiminen 8) koulutodistus 
3)  opettaja  6) välitunti  
 
 Muistele peruskouluvuosiasi. Minkälaista koulussa mielestäsi oli? 
o Mikä on mukavin muistamasi asia koulusta? Perustele. 
o Mitä muita mukavia asioita koulussa oli? Kerro. 
o Entä inhottavinta, mitä muistat kouluajaltasi? Perustele. 
o Muita inhottavia asioita? 
 
 Miten koulu on mielestäsi vaikuttanut myöhempään elämääsi?  
 Tekisitkö jotakin toisin, jos nyt menisit uudelleen peruskouluun?  
Johonkin kouluun? 
 
11. SINÄ KOULULAISENA 
 
 Kuvaile itseäsi koululaisena. Minkälainen olit mielestäsi? 
 Mitä luulet, minkälainen käsitys opettajillasi oli sinusta koululaisena? 
 Oliko sinulla hyvä olla koulussa? Viihdyitkö koulussa?  
Entä omassa luokassasi? 
 Oliko sinulla koulussa kavereita? Miten vietitte aikaa? 
 Mitkä olivat mielestäsi kivoja oppitunteja? Entä kurjia? 
 Mitä mieltä olit (olet) koulun säännöistä? Kerro esimerkkejä. 
 Rangaistiinko sinua koskaan koulussa? Mistä? Miten? Kuinka usein? 
 Minkälaisia tuntemuksia koulu sinussa herätti? 
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12. TUEN TARPEESI KOULUSSA 
 
 Oliko sinulla vaikeuksia koulutyöskentelyssä tai oppimisessa?  
Kuvaile minkälaisia vaikeuksia. Milloin vaikeudet alkoivat? 
 Saitko mielestäsi riittävästi apua näiden vaikeuksien voittamiseksi?  
 Keneltä sait apua? Minkälaista apua sait? 
 Minkälaista apua olisit toivonut saavasi? 
 Miten sinut olisi saanut innostumaan / kiinnostumaan enemmän  
koulutyöstä? 
 
13. OPETTAJAT 
 
 Kerro jotakin opettajastasi / opettajistasi. 
 Kuvaile mielestäsi hyvää opettajaa? Minkälainen hän on ja  
miten hän toimii? Oliko sinulla sellaista opettajaa? Kerro hänestä. 
 Oliko sinulla opettajaa, josta et pitänyt tai jota jopa inhosit?  
Minkälainen hän oli? Miten hän käyttäytyi sinua ja muita kohtaan? 
Jos ei ollut: minkälaisesta opettajasta et pidä? 
 Koitko olevasi opettajallesi tärkeä? Miten se ilmeni (koit tai et)? 
 
14. KOULUN MUUTTAMINEN PAREMMAKSI 
 
 Ajatellaanpa, että sinulla on taikasauva (valta) muuttaa mitä tahansa  
koulussa.  
o Mitä muuttaisit ja miten muuttaisit?  
o Miksi muuttaisit ne? 
 Minkälaisen koulun haluat omille lapsillesi? 
 Haluatko lisätä tai täsmentää jotakin asiaa tai kohtaa? 
 Mitä neuvoja annat minulle, pienryhmän opettajalle, jotta pärjäisin työs-
säni kaikin puolin hyvin?  
 
Olet auttanut minua etenemään opinnoissani – 
SUURI KIITOS siitä Sinulle! 
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     LIITE 3 
 
KOULUN MUUTOS- JA KEHITTÄMISTARPEITA  
 
Kertomuksista poimittuja muutos- ja kehittämistarpeita yleisyys-
järjestyksessä: 
 
- oppilaan ja hänen perhetaustansa tunteminen;  
koululaisen elämäntilanteen huomioiminen; 
- koululaisen motivaatioon ja asenteeseen vaikuttaminen 
- opettajan vastuu jokaisesta; tasa-arvoinen kohtelu 
- vaihtoehtoisten toimintatapojen etsiminen, ei heti rangaistuksia  
- oppisisältöjen sitominen arkielämään  
- välitön ja riittävä puuttuminen kiusaamiseen ja poissaoloihin  
- opettajien hyvä ammattitaito ja -tieto 
- eriyttäminen; ei kaikille samoja tehtäviä; valinnanmahdollisuuksia; 
yksilöllisyyden huomioiminen 
- monipuoliset tehtävät ja työskentelytavat; tylsyyden minimointi 
- luokkakoot pienemmiksi ja yhteishenki hyväksi 
- lyhyemmät koulupäivät  
- luokka viihtyisäksi; paremmat pulpetit ja tuolit, paremmat  
materiaalit 
- huomiota siirtymään yläasteelle; kaverisuhteiden huomioiminen 
siirtymävaiheessa 
- seikkailupainotteisuus 
- yleisesti erilaiset irtiotot pulpettityöskentelystä 
- kaverisuhteiden tukeminen ja hyödyntäminen koulutyössä 
- tukea päihdeongelmaan; hoitoon ohjausta 
- tekemismahdollisuuksia välitunneille 
- yläasteen opinto-ohjaus kattavammaksi; toiselle asteelle siirtymisen 
tukeminen 
- läksyjen vähentäminen 
- koulun aloitusiän nostaminen; aikaa kypsyä 
- opettajien eläkeiän laskeminen; tympääntymisen estäminen 
  
